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La  tesis investiga la relación existente entre la competencia para el aprendizaje  y 
el procedimiento estratégico de la información en el alumnado  de la Facultad de 
Tecnología de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. Se 
seleccionó como población al estudiantado de los ciclos II y IV del semestre 2016-II de las 
especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico. La muestra  quedó en 162 alumnos. La 
investigación tuvo un enfoque cuantitativo,  alcance descriptivo- correlacional, y diseño 
transversal. Los instrumentos de colecta de datos fueron la Escala de Competencia para el  
Aprendizaje y el Cuestionario de Procedimiento Estratégico de la Información, validados 
con el coeficiente de validez de Aiken y el alfa de Cronbach. Los datos  se evaluaron con 
la prueba paramétrica correlación de Pearson (r) para las hipótesis correlacionales, y con la 
escala de estanones para las hipótesis descriptivas. Los resultados evidenciaron la 
existencia de una correlación directa de moderada intensidad y estadísticamente 
significativa entre la competencia para el aprendizaje y el procedimiento estratégico de la 
información, así como entre las dimensiones conocimiento personal como aprendiz y 
construcción del conocimiento de la competencia para el aprendizaje y la variable 
procedimiento estratégico de la información.  Los hallazgos difieren en cuanto a las 
hipótesis correlacionales específicas entre autogestión del aprendizaje y transferencia del 
conocimiento, y el procedimiento estratégico de la información: reportaron correlaciones 
directas de baja intensidad y estadísticamente significativas.  Por último, el alumnado 
presentó un nivel medio de competencia para el aprendizaje y  procedimiento estratégico 
de la información.  





The thesis investigates the relationship between competition for learning and the 
strategic information processing in the students of the Faculty of technology of the 
National University of education Enrique Guzmán y Valle. It was selected as students of 
the cycles II and IV of the 2016-II half of the specialties of telecommunications and 
Informatics, electronics, mechanics of production and Industrial design and architecture. 
The sample was 162 students. Research had a quantitative approach, scope descriptive - 
correlational, and cross-sectional design. Data collection instruments were the scale of 
competition for learning and processing strategic information questionnaire, validated with 
the coefficient of Aiken validity and Cronbach's. The data were evaluated with the 
parametric test of Pearson r correlation for correlative assumptions, and the scale of kegs 
for descriptive hypotheses. The results showed the existence of a direct of moderate and 
statistically significant correlation between competition for learning and strategic 
information processing, as well as the dimensions of personal knowledge as an apprentice 
and knowledge construction of competition for learning and the variable strategic 
information processing. The findings differ in terms of specific correlative assumptions 
between self-management of learning and knowledge transfer, and strategic information 
processing: reported direct low-intensity and statistically significant correlations. Finally, 
the students presented a mid-level competition for learning and strategic information 
processing.  





La presente tesis investiga la problemática de la competencia para el aprendizaje en 
relación al procedimiento estratégico de la información en los alumnos de la Facultad de 
Tecnología de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. La tesis está 
estructurada conforme al protocolo de la Escuela de Postgrado para las investigaciones 
elaboradas con el enfoque cuantitativo.  
En el primer capítulo se refiere la determinación del problema de investigación en 
función de las variables procedimiento estratégico de la información y competencia para el 
aprendizaje, la formulación  correlacional del problema general y la de los problemas 
específicos descriptivos y correlaciónales,  así como de los objetivos general y específicos de 
investigación, y se señala la importancia, alcances y limitaciones de la investigación. 
En el capítulo segundo se presenta el marco teórico que comprende los antecedentes 
empíricos relevantes más actuales sobre ambas variables en el ámbito nacional e internacional, 
seguido de las sistematizaciones teóricas elaboradas en el mundo académico sobre el 
procedimiento estratégico  de la información y competencia para el aprendizaje; y  las 
definiciones de los términos básicos de la investigación. 
En el tercer capítulo se aborda la formulación de la hipótesis general correlacional, y  las 
hipótesis específicas correlacionales que relacionan  cada una de las dimensiones de la 
variable competencia para el aprendizaje  con la variable procedimiento estratégico de la 
información, y de las hipótesis descriptivas sobre cada una de las variables integrantes del 
problema de investigación ;  la taxonomía de las variables de medida  y la respectiva 
operacionalización de las variables en dimensiones e indicadores empíricos. 
En el cuarto capítulo se examinan el enfoque, tipo, diseño de investigación,  la 
determinación de la población y el tamaño de la muestra, el procedimiento aleatorio de 
selección de los elementos muestrales, la técnica de autoinforme, la descripción técnica de los 
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instrumentos de colecta de datos (Escala de Competencia para el Aprendizaje y Cuestionario 
de Evaluación del Procedimiento Estratégico de la Información); los estadísticos descriptivos e 
inferenciales utilizados en el tratamiento de los datos, y el procedimiento seguido. 
 En el último capítulo se trata de la validez de contenido y confiabilidad de los 
instrumentos de colecta de datos, siguiendo los estándares procedimentales y estadísticos de la 
comunidad científica con el coeficiente de  Validez  de Aiken y el Coeficiente Alfa de 
Cronbach de confiabilidad, e incluye la presentación y análisis descriptivo de los resultados, y 
la contrastación de hipótesis con la prueba paramétrica coeficiente de correlación de Pearson 
para las hipótesis general y específicas correlacionales, y el estadístico escala de estanones 
para las hipótesis descriptivas; y  la  discusión de resultados. 
Finalmente, se formulan las conclusiones reportadas por la investigación, se enuncian 
algunas recomendaciones, se presentan las referencias conforme a la normatividad del Manual 
de Publicaciones de la Asociación Americana de Psicología (APA), y se incluyen los 











Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema 
La competencia para aprender es esencial para desenvolverse eficazmente en el 
siglo XXI. La sociedad del conocimiento exige una adaptación continua a diferentes 
formas de trabajar, de comunicarse, de informarse, de relacionarse y de organizar el propio 
tiempo, incluyendo el dedicado al ocio. Para lograrlo será necesario aprender 
permanentemente, tal y como ha quedado acuñado en el concepto de aprendizaje a lo largo 
de la vida, definido como todas las actividades de aprendizaje realizadas a lo largo de la 
vida, con el objetivo de mejorar los conocimientos, las habilidades y las competencias 
desde una perspectiva personal, cívica, social y/o laboral. Dicho aprendizaje se considera, 
además, un medio para promover la ciudadanía activa, la empleabilidad y, por tanto, el 
desarrollo económico y social de un país. En este sentido, se define la competencia para 
aprender como la capacidad para iniciar y persistir en el aprendizaje, para organizar el 
mismo y para gestionar el tiempo y la información eficazmente, tanto de manera individual 
como grupal (Villardón et al., 2013). 
Siendo innegable la trascendencia e importancia de la competencia de aprendizaje, 
urge en el ámbito universitario conocerlo a plenitud. Esta competencia, por otra parte, está 
relacionada con constructos tales como las estrategias de aprendizaje (Gargallo, Suárez-





2011), los estilos de aprendizaje (López-Aguado, 2010), el rendimiento (García-Ros y 
Pérez-González, 2011), etc. 
A su vez, las demandas crecientes surgidas en la sociedad para que se imparta una 
educación de calidad en las instituciones universitarias se apoyan en el hecho de que los 
estudiantes en sus actividades, operaciones y recursos cognitivos a la hora de enfrentarse a 
la resolución de una determinada tarea académica, presentan evidentes limitaciones, sobre 
todo los estudiantes de las Universidades Públicas. Las observaciones a este respecto 
evidencian que dichas limitaciones no van asociadas a carencias o deficiencias de nivel 
cognitivo, sino que aparecen vinculadas con aspectos relacionados con no saber qué hacer 
ante una determinada tarea, la falta de planificación al abordarla, la inexperiencia en la 
elección de la estrategia apropiada en el momento oportuno, etc., es decir, con las 
estrategias de aprendizaje. De tal manera que disponiendo los educandos de los medios y 
recursos cognitivos necesarios, no tienen un funcionamiento adecuado en su proceso de 
aprendizaje y los resultados de éste no son los esperados. 
La demanda social también incumbe al cambio drástico del papel desempeñado por 
el alumnado: el profesorado debe actuar como propiciador del aprendizaje autónomo del 
alumnado. Este, a su vez, no debe limitarse a ser receptor y reproductor de conocimientos 
transmitidos por el profesor, sino comportarse como un sujeto activamente implicado en el 
proceso de aprendizaje, que debe indagar, cuestionar, elaborar, construir, etc. En este 
contexto, las estrategias de aprendizaje permiten que el estudiante disponga de 
herramientas que le faciliten su interacción con el conocimiento y la demanda académica, 
la gestión autónoma del aprendizaje, la construcción y transferencia del conocimiento, etc. 
La situación descrita también se puede advertir en el estudiantado de la 
Universidad, en particular en los alumnos de la Facultad de Tecnología. Por lo que la 





variables en las principales especialidades de dicha Facultad de la U.N.E.  Enrique 
Guzmán y Valle. 
1.2 Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
PG: ¿Qué relación existe entre la competencia para el aprendizaje y el procedimiento 
estratégico de la información en los alumnos del II y IV  ciclos de 
Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y 
Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
 
1.2.2   Problemas específicos 
PE1. ¿Cuál es el nivel de la competencia para el aprendizaje de los alumnos del II y IV 
ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
PE2. ¿Cuál es el nivel del procedimiento estratégico de la información de los alumnos 
del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
PE3. ¿Qué relación existe entre el conocimiento personal como aprendiz y el 
procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y IV  ciclos de 
las especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de 
la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 





PE4. ¿Qué relación existe entre la construcción del conocimiento y el procedimiento 
estratégico de la información en los alumnos  del II y IV  ciclos de las 
especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
PE5. ¿Qué relación existe entre la autogestión del aprendizaje y el procedimiento 
estratégico de la información en los alumnos del II y IV  ciclos de las 
especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
PE6. ¿Qué relación existe entre la transferencia del conocimiento y el procedimiento 
estratégico de la información en los alumnos del II y IV  ciclos de las 
especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II? 
1.3 Objetivos: general y específicos 
1.3.1 Objetivo general 
OG. Determinar la correlación y significancia que existe entre la competencia para el 
aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y 
IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 







1.3.2 Objetivos específicos 
OE1. Identificar los niveles de competencia de aprendizaje existente en el alumnado del 
II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
OE2. Diagnosticar los niveles de procedimiento estratégico de la información existente 
en el alumnado del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-
II. 
OE3. Establecer el sentido y dirección de la relación que existe entre el conocimiento 
personal como aprendiz y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, 
Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
OE4. Dilucidar el sentido y dirección de la relación que existe entre la construcción del 
conocimiento  y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del 
II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
OE5. Esclarecer el sentido y dirección de la relación que existe entre la autogestión del 
aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y 
IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 





OE6. Examinar el sentido y dirección de la relación que existe entre la transferencia del 
conocimiento  y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del 
II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
1.4 Importancia y alcance de la investigación 
 La importancia de la investigación propuesta se deriva del estudio exhaustivo que 
se efectuará respecto a la competencia de aprendizaje del alumnado universitario y su 
relación con el procedimiento estratégico de la información, esto es apelando al 
conocimiento y uso de estrategias de aprendizaje en el procedimiento del trabajo 
académico. Esta tarea se realizará con un reciente enfoque elaborado sobre la competencia 
de aprendizaje y el consiguiente instrumento construido acorde con dicho enfoque, la 
Escala de Competencia de Aprendizaje (ECA), y, por otro lado,  con la perspectiva teórica 
del Procedimiento de la Información y con el instrumento expresamente diseñado para 
medirlo, el Cuestionario de Procedimiento Estratégico de la Información (CPEI—U), lo 
que permitirá contar con resultados fiables cuyos beneficiarios directos serán los alumnos 
de las especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Facultad de Tecnología de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
  A partir de los mismos, se puedan generar programas de intervención educativa 
tendientes a apuntalar la competencia de aprendizaje y mejorar, reforzar o enseñar las 
estrategias de procedimiento de la información ya que éstas tienden a repercutir en   la 





Los alcances de la investigación estarán dados por la posibilidad de evidenciar la 
existencia de una concomitancia entre dichas variables, la que habiéndose corroborado  
puede generalizarse al conjunto de la población, y por ende a poblaciones de contextos 
universitarios parecidos. 
1.5 Limitaciones de la investigación 
La investigación realizada, no obstante sus diversas fortalezas, presenta ciertas 
limitaciones. En primer lugar, la relativa a los instrumentos de colecta de datos: aun 
cuando se ha corroborado la validez de contenido y confiablidad del Cuestionario de 
Evaluación del Procedimiento de la Información, y de la Escala de Competencia para el 
Aprendizaje, ha quedado pendiente verificar la validez de constructo de las mismas. En 
segundo lugar, la población a la cual pueden generalizarse los resultados se circunscribe a 
los alumnos del II y IV ciclos de las especialidades de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Facultad de Tecnología, más no así para los alumnos de los otros ciclos de estudios (VI, 
VIII y X) en dichas especialidades en el semestre 2016-II, ni tampoco para el alumnado de 
las otras especialidades que se imparten en dicha Facultad. Por último, la tercera limitación 
reside en la discusión de los resultados debido a la existencia de pocos estudios empíricos 
nacionales recientes, que tuvieran como foco de atención al procedimiento estratégico de la 
información  y/o   la competencia para el aprendizaje,  en la población universitariao de 














2.1 Antecedentes del estudio 
2.1.1 Antecedentes nacionales 
 Piña (2016), en Procedimiento estratégico de la información y aprovechamiento 
académico en estudiantes de Estadística Descriptiva de la modalidad EPE de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas, realizó una investigación básica de nivel 
descriptivo con diseño correlacional. La muestra de formó con 112 estudiantes que cursan 
dicha asignatura en uno de los módulos en el año 2016 del programa EPE, siendo de 
manera intencional y no probabilística la selección. Se aplicó un cuestionario que mide el 
procedimiento estratégico de la información, el mismo que mide las dimensiones: actitud 
ante el estudio, selección y uso de estrategias, control estratégico y personal, y meta 
conocimiento estratégico. Por otra parte, para medir el aprovechamiento académico se 
aplicó la técnica del análisis documental y como instrumento el registro de notas de los 
docentes. La evaluación de los datos recolectados sobre las dos variables se hizo con el 
coeficiente de correlacion de Spearman. Los resultados reportan la existencia de una 
relación negativa baja entre el procedimiento estratégico de la información y el 





estratégico de la información, reporta una relación negativa baja entre la actitud hacia el 
estudio y el aprovechamiento (-0, 09), una relación negativa baja entre la selección y uso 
de estrategias de aprendizaje y el aprovechamiento (-0,12), una relación positiva baja entre 
el control estratégico personal y el aprovechamiento académico (0, 12), y una relación 
negativa baja entre el meta conocimiento estratégico y el aprovechamiento académico (- 
0,07).  
Valdez (2016) en Estilos de procedimiento de la información y estrategias de 
aprendizaje en alumnos de Tecnología,  investigó la relación existente entre ambas 
variables en la Facultad de Tecnología de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. Se seleccionó como unidad de análisis a los estudiantes universitarios y 
como población al estudiantado de los ciclos I, III y V de las especialidades de Electrónica, 
Telecomunicaciones,  Construcciones Metálicas y Metalurgia de dicha Facultad, que cursó  
el semestre 2016-I. El tamaño de la muestra quedó conformado por 134 alumnos. La 
selección de estos se hizo con la tabla de números aleatorios. La investigación tuvo un 
enfoque cuantitativo, de alcance descriptivo-correlacional, y diseño transversal no 
experimental. Los instrumentos de colecta de datos fueron: el Cuestionario de Evaluación 
de Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios, y el reformulado y abreviado 
Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje, los que fueron corroborados en sus 
respectivas validez de contenido con el coeficiente V de Aiken, y la confiabilidad con el 
alfa de Cronbach y el coeficiente K-R 20, respectivamente. El análisis de los datos se hizo 
con la técnica estadística escala de estanones para las hipótesis descriptivas, y el 
coeficiente de correlación de Spearman para la contrastación de las hipótesis 
correlacionales general y específicas. Según los resultados hay suficiente evidencia 
empírica para afirmar la existencia de correlaciones directas de alta intensidad y 





información y estrategias de aprendizaje, así como entre los estilos convergente, asimilador 
y adaptador de procedimiento de la información y las estrategias de aprendizaje. Por otra 
parte, se registra la existencia de una correlación moderada inversa entre el estilo 
pragmático de procedimiento de la información y las estrategias de aprendizaje. 
Adicionalmente, se reporta el nivel medio de desarrollo tanto de los estilos de 
procedimiento de la información como de las estrategias de aprendizaje en el alumnado de 
las especialidades mencionadas de la Facultad de Tecnología de la U.N.E. 
      Quispe (2015) en Autoconcepto, procedimiento estratégico de la información y 
rendimiento académico en estudiantes de la carrera profesional de Ingeniería 
Agroindustrial de la UNAMAD, 2014, elaboró el trabajo que tuvo como propósito 
establecer una relación entre dichas variables en estudiantes de la mencionada carrera 
profesional de la Universidad Amazónica de Madre de Dios. Se trató de una investigación 
de tipo básica, de nivel descriptivo y diseño correlacional. La población se componía de 
170 alumnos, de los cuales se conformó una muestra no probabilística de 90 estudiantes 
pertenecientes a tres aulas del VII y IX ciclos de la mencionada carrera profesional. Se 
aplicaron dos instrumentos: el Cuestionario AF-5 (Autoconcepto Forma 5) que mide: el 
autoconcepto académico/laboral, autoconcepto emocional, autoconcepto familiar, 
autoconcepto físico y autoconcepto social. Y el Cuestionario de Evaluación del 
Procedimiento Estratégico de la Información para Universitarios, que mide: actitud ante el 
estudio, selección y uso de estrategias de aprendizaje, control estratégico y personal, y 
metaconocimiento estratégico. Para la variable rendimiento académico se colectaron las 
notas del sistema virtual. Los resultados reportan la existencia de una relación negativa o 
inversa del autoconcepto y el procedimiento estratégico de la información con el 
rendimiento académico en los estudiantes muestreados. Particularmente, la existencia de 





existencia de una relación de la misma característica que la anterior entre el procedimiento 
estratégico de la información y el rendimiento académico (-0.46) en los estudiantes de 
Ingeniería Agroindustrial de la UNAMAD en el semestre 2014-I. 
Koheler (2013) en Rendimiento académico, habilidades intelectuales y estrategias 
de aprendizaje en universitarios de Lima, estudió la relación entre las aptitudes mentales 
primarias, inteligencia triárquica, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en 
universitarios de Psicología de una universidad privada de Lima. La muestra intencional 
estuvo conformada por 231 estudiantes que cursaban del I al IV ciclo de estudios en dicha 
especialidad (78.4% mujeres, y 21.6% varones). Se emplearon las siguientes pruebas: 
Aptitudes Mentales Primarias-PMA (razonamiento, comprensión verbal y puntaje global), 
Inteligencia Triárquica-STAT, nivel h (dominio cuantitativo e inteligencia analítica), y 
Estrategias de Aprendizaje y Estudio-LASSI (selección de idea, ansiedad, autoevaluación, 
actitud, concentración, ayuda, motivación, procedimiento de la información, y preparación 
para los exámenes). Para el rendimiento académico se consideró el promedio general del 
semestre 07- II. Se analizaron los datos con el coeficiente de correlación múltiple de 
Pearson y la Regresión lineal. Los resultados evidenciaron que se encontró una relación 
positiva y significativa entre las variables estudiadas; sin embargo, solo las variables 
inteligencia analítica y el componente motivacional (actitud, motivación y ansiedad) 
tuvieron un efecto positivo significativo sobre el rendimiento académico, y por tanto son 
las que mejor predicen éste, no así los componentes habilidades y autorregulación del 






2.1.2 Antecedentes internacionales 
 Jürgen (2016) en Evaluación de la motivación, estilos y estrategias de aprendizaje 
en estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Universidad Austral de Chile, indagó por 
las preferencias de los estudiantes de cuatro carreras profesionales de dicha Facultad sobre 
estilos y estrategias de aprendizaje, además de su motivación; los cuales se relacionaron 
con variables como rendimiento académico, edad, sexo y años de estudios de la carrera. La 
muestra estuvo conformada por 154 estudiantes de Biología Marina (11,7%), Bioquímica 
(19,5%), Ciencias (13,6%), y Química y Farmacia (59,7%). Se aplicó una metodología 
cuantitativa, descriptiva y transversal. Los instrumentos aplicados fueron: el cuestionario 
para las variables socio académicas, el CHAEA de Honey-Alonso para evaluar los estilos 
de aprendizaje, el Inventario de Estrategias de Aprendizaje, un cuestionario de Motivación 
adaptado del MSLQ, y el Promedio general Acumulado. Los resultados indican que los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la UACH obtuvieron las medias más altas para el 
estilo reflexivo, seguido por el estilo teórico, estilo pragmático, y con el valor de media 
más bajo para el estilo activo. En cuanto a las estrategias de aprendizaje, mostraron 
preferencia por la estrategia de aprendizaje elaborativa, seguida de la estrategia de 
aprendizaje superficial. Respecto a las correlaciones, se pudo establecer una correlación 
mu baja entre la motivación intrínseca y todos los estilos de aprendizaje, donde además 
ninguna es significativa; sin embargo, sí se pudo observar una correlación positiva y 
significativa, pero baja, entre la motivación extrínseca y el aprendizaje reflexivo. En el 
caso de las estrategias de aprendizaje se observó una correlación entre éstas y la 
motivación. Se encontró una relación positiva entre la motivación intrínseca y la estrategia 
profunda, y una correlación negativa entre la motivación intrínseca y la estrategia de 
aprendizaje superficial. Por otro lado, la correlación entre la motivación extrínseca y las 





la motivación extrínseca es el procedimiento elaborativo y el estudio metódico. Los 
resultados, por otra parte, permiten observar una tendencia donde los estudiantes de 
mayores niveles de motivación intrínseca logran un mayor rendimiento académico, pero 
sin diferencias entre éstos y quienes no muestran esa tendencia. Asimismo, se ha logrado 
identificar que los estudiantes que favorecen estrategias de aprendizaje profundo o 
elaborativo logran un mayor rendimiento académico.  
Stover, Uriel, Freiberg, y Fernández (2015) en Estrategias de aprendizaje y 
motivación académica en estudiantes universitarios de Buenos Aires, examinaron dicha 
problemática en una muestra de 185 estudiantes, provenientes de diversas carreras 
universitarias, con edades entre 19 y 33 años de edad. Como grupo de comparación se 
empleó una muestra de 185 educandos del nivel medio, con edades entre 13 y 20 años. Se 
hizo con un diseño selectivo transversal, descriptivo-inferencial, de diferencias entre 
grupos y correlacional. Las muestras correspondieron a un muestreo intencional simple. Se 
empleó una encuesta de datos sociodemográficos y académicos, el Inventario de 
Estrategias de Aprendizaje y Estudio, y la Escala de Motivación Académica. En el análisis 
de datos, se examinó las diferencias en el uso de EA y en los tipos de motivación con un 
análisis multivariado de la varianza (MANOVA), y para calcular las asociaciones entre EA 
y motivación se emplearon correlaciones con la r de Pearson. Los resultados evidenciaron 
que se encontró un mayor uso de estrategias de aprendizaje y un perfil motivacional 
intrínseco en los alumnos de nivel universitario, en los que cursaban carreras de 
orientación Humanísticas y en quienes presentaban mejor desempeño académico. El 
examen de las relaciones entre motivación y estrategias detectó que los tipos 
motivacionales intrínsecos se asociaban positivamente con el uso de estrategias, mientras 





para los profesionales que se desempeñan en instituciones educativas de cara al diseño de 
intervenciones didácticas adecuadas a las características halladas.  
 Broc (2012) en Influencia relativa de variables meta cognitivas y volitivas en el 
rendimiento académico de estudiantes de Bachillerato (LOE), investigó dichas variables 
en una muestra de 113 estudiantes cuyas edades se ubican entre 16 y 20 años, y a quienes 
se les administraron el LASSI (Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio, el 
Inventario de Estrategias Volitivas Académicas (AVSI), y un cuestionario ad-hoc con 
cuatro categorías de respuesta excluyentes en las que se auto-ubicaba el alumno en función 
d la gestión del tiempo de estudio. Se estudian y analizan las diferencias significativas 
encontradas en rendimiento académico final en función de la modalidad elegida (Ciencias 
versus Letras), del manejo del tiempo, de las variables volitivas y de aprendizaje, 
principalmente meta cognitivas, del curso, del sexo y del ser o no repetidor, encontrando 
resultados que van a favor de estudiantes de Ciencias, las mujeres y el no ser repetidor. 
Solamente el 12% gestionan bien su tiempo, al 37% le falta tiempo, y un 51% no lo maneja 
bien, y además le falta tiempo. Se han encontrado predictores del rendimiento académico 
final, como la preparación de exámenes y la motivación y características  asociadas a 
alumnos con tres niveles de rendimiento (alto, medio y bajo) en  las variables 
independientes principales. 
 Cepeda y López (2012) en Evaluación de estrategias de aprendizaje y habilidad 
verbal en una muestra de estudiantes universitarios, investigaron esta problemática en 54 
alumnos del primer semestre en dicha carrera profesional de la Facultad de Estudios 
Superiores Iztacala de la UNAM de México, cuyas edades estaban comprendidas entre los 
17 y 26 años de edad.  El 84,7% de los participantes pertenecen al género femenino. Se 





administró la Escala de Estrategias de Aprendizaje, y la Prueba de Habilidad Verbal de 
Evaluación de Ingreso a la Educación Media Superior Tecnológica.  El análisis de datos 
reveló que los alumnos utilizan las estrategias de aprendizaje en un rango de entre 50 7 
80%, sobresaliendo las estrategias de recuperación y procedimiento. En cuanto a la 
habilidad verbal, se observó una ejecución menor a 50%, lo que se considera como falta de 
dominio. Respecto a las correlaciones entre ambas variables, los resultados obtenidos con 
la r de Pearson evidencian: en la escala de adquisición de la información se registraron 
correlaciones negativas, aunque una de ellas registró un nivel  débil con la categoría de 
establecimiento; con los demás factores no hubo correlación alguna. En la escala de 
recuperación de información no se obtuvo ninguna  correlación con complementación, 
selección, comprensión o establecimiento. Respecto a la escala de codificación de 
información nuevamente se obtuvo una correlación negativa y débil con la categoría de 
establecimiento, mientras que con las categorías de comprensión,  selección y 
complementación no se apreciaron correlaciones. Por último, en la escala de apoyo al 
procedimiento, se registró una vez más una correlación negativa, con un nivel débil, con la 
categoría de establecimiento; en el resto de categorías no hubo correlación alguna. 
2.2 Bases teóricas 
2.2.1 Competencia de aprendizaje 
2.2.1.1 Conceptualización 
Se asume la definición de competencia de Yániz y Villardón (2006: 23) como un 
«saber hacer complejo fruto de la identificación y movilización integrada de 
conocimientos, habilidades y actitudes» que generan un resultado eficaz en la realización 





En particular, la competencia para aprender se refiere a la adquisición, selección y 
movilización integrada de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para 
aprender de manera continuada a lo largo de la vida. La competencia para aprender integra 
el concepto de aprendizaje autorregulado, utilizado para definir un aprendizaje 
caracterizado por la automotivación y el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas 
adaptadas al objetivo, y pone el énfasis en la integración de los distintos elementos, en la 
ejecución efectiva y en la transferencia. 
 Adquirir la competencia para aprender consiste en aprender a aprender, controlar el 
propio aprendizaje y autogestionarlo; implica que quienes aprenden se comprometen a 
construir conocimiento a partir de sus aprendizajes y experiencias vitales anteriores con el 
fin de utilizar y aplicar el conocimiento y las habilidades en una variedad de contextos. 
La competencia para aprender supone procesos tales como la evaluación de las necesidades 
específicas de aprendizaje, el estableciendo de metas, la elección de estrategias específicas 
y el seguimiento del aprendizaje hacia la adquisición de los objetivos perseguidos (Schulz 
y Stamov, 2010). 
2.2.1.2 Dimensiones de la competencia de aprendizaje 
El modelo teórico subyacente incluye las siguientes dimensiones de la competencia 
para aprender: autogestión del aprendizaje, construcción del conocimiento, conocimiento 
personal como aprendiz y transferencia del conocimiento. 
  Autogestión del aprendizaje.  Alude a la capacidad de la persona para plantearse 
metas de aprendizaje, planificar procesos para alcanzarlas, regular el desarrollo de dichos 
procesos y evaluarlos. La autogestión se apoya en una actitud abierta al conocimiento 
(curiosidad) y en un esfuerzo sostenido que proporciona y/o se alimenta del interés 





implicando, por tanto, deliberación y flexibilidad en la selección de los propios recursos, y 
capacidad de planificar y evaluar acciones y procedimientos (López-Aguado, 2010). 
Construcción del conocimiento. Los enfoques cognitivos del estudio del 
aprendizaje humano han llevado a subrayar el carácter constructivo del proceso de 
adquisición del conocimiento. Todo conocimiento nuevo se genera a partir de los otros 
previos y los trasciende. Esta perspectiva ha contribuido a poner de relieve la actividad 
estructuradora y dirigida por el propio sujeto, puntos de partida necesarios para un 
verdadero aprendizaje (Gómez y Coll, 1994). Para construir conocimiento de manera 
permanente es esencial poseer un sólido bagaje de conocimientos y una habilidad 
sustentada en procedimientos personalizados o estrategias, entre las que destacan las 
vinculadas a la selección y organización de información pertinente para el conocimiento 
que se pretende construir. 
Conocimiento personal como aprendiz. Poseer un autoconcepto ajustado 
proporciona una base sólida para marcarse metas de aprendizaje, generar expectativas 
realistas, seleccionar estrategias efectivas, mantener un buen nivel de motivación y un 
proyecto de mejora continua en el aprendizaje a lo largo de la vida (Bornholt, 2000). Este 
conocimiento personal está directamente relacionado con la capacidad de evaluar las 
propias actuaciones en la realización de una tarea, comparándolas con los resultados 
pretendidos, así como con la capacidad de valorar los resultados en contraste con criterios 
externos. 
 Transferencia del conocimiento. El concepto de competencia implica el uso 
efectivo de la misma en diferentes situaciones y contextos. Se define transferencia como la 
capacidad de aprender en situaciones nuevas, en la que los conocimientos y habilidades se 





deben percibir similitudes y diferencias entre las tareas, y construir modelos mentales de 
las relaciones entre las mismas (Villardón-Gallego, et al., 2013: 361 y ss.). 
2.2.2  Procedimiento estratégico de la información 
El modelo de Procedimiento Estratégico de la Información (PEI) presenta tres fases 
(Castellano et al., 2011): adquisición o recepción, transformación y recuperación de la 
información:  
1. Fase de recepción de la información: supone el primer acto del estudiante, es 
decir, disponerse a estudiar, disponerse a recibir la información que le ha llegado 
y/o le sigue llegando desde el exterior por distintas fuentes de alimentación (orales, 
escritas, gráficas, visuales, etc). Este acto es la puerta de entrada del estudio. 
Aunque parece simple en su enunciado, implica una serie de activaciones 
psicológicas que lo condicionan y que tienen una especial peculiaridad propia del 
ser humano: su carácter voluntario. 
Los procesos implicados en esta fase son: 
Actitud positiva ante el estudio: mide la reacción afectiva positiva o negativa hacía 
un objetivo o tarea. Son estrategias de apoyo que incluyen diferentes tipos de 
recursos que contribuyen a la resolución de la tarea. Tienen como finalidad 
sensibilizar al estudiante con lo que va a aprender, integrando tres ámbitos: la 
motivación, las actitudes y el afecto. 
Control personal-atencional: mide la capacidad para fijarse en los estímulos 
externos: informaciones orales, informaciones escritas, imágenes, etc. Pretende 
medir las estrategias atencionales que se dirigen a favorecer los procesos 
atencionales y, mediante ellos, el control o dirección de todo el sistema cognitivo 





Autoeficacia percibida: es decir, la confianza de alcanzar las metas exitosamente, 
que está relacionado con la regulación intencionada a lo largo del proceso de 
aprendizaje, donde el propio sujeto asume el papel de autoestimulador de su 
desarrollo persono lógico y su aprendizaje autónomo. 
Las creencias de autoeficacia representan un mecanismo cognitivo que media entre 
el conocimiento y la acción y que determina, junto con otras variables, el éxito de 
las propias acciones. 
Autocognición y trabajo en grupo: estos factores proponen el equilibrio entre los 
intereses personales y sociales, como vía para lograr la autorrealización. 
2. Fase de transformación de la información: implica, previa la recepción de la 
información, hacer propia la misma, incorporándola al bagaje de conocimientos que 
el individuo posee y que enriquecen su entendimiento y visión de su entorno. Los 
procesos implicados en la fase de transformación de la información son: 
Selección y uso de estrategias: sirve como un indicador que nos permita determinar 
los cursos de acción para llevarlos a la práctica que permitan a una persona alcanzar 
de la mejor manera sus objetivos. 
Planificación y organización del trabajo: Informa sobre cómo el alumno no sólo 
planifica y organiza los tiempos y horas de estudio sino también la forma de estudio 
y organización de cada tema o libro, ya que cada tema o libro tiene un contenido 
diferente que requiere un plan organizativo diferente. 
Es capaz de planificar su aprendizaje en forma autónoma y bajo su propia 





3. Fase de recuperación y transferencia de la información: es la última fase del 
procedimiento estratégico de la información que comprende una serie de procesos 
consistentes en acceder a la información almacenada en la memoria a largo plazo y 
colocarla en la conciencia. Una vez recuperados, constituye el objetivo final de 
todo conocimiento: su generalización y aplicación a la realidad. 
Los procesos implicados en esta fase son: 
Transferencia de la información (T). Este factor nos proporciona indicadores para 
medir cómo el resultado aprendido en una situación, es recordado y aplicado en una 
situación nueva, ya que lo que aprendemos en una ocasión facilitará nuestro 
comportamiento y aprendizaje en situaciones relacionadas. 
El modelo de procedimiento de la información, por otra parte, está formado por 
cuatro factores que conforman los comportamientos que pueden considerarse indicadores 
del mismo: actitud positiva ante el estudio, selección y uso de estrategias de aprendizaje, 
control estratégico y personal, y, metaconocimiento estratégico y corrección de distractores 
(Martin del Buey y col., 2000). 
1. Las actitudes 
En el lenguaje coloquial se recurre al término actitud para señalar que una persona 
puede tener pensamientos o sentimientos hacia objetos o personas que le agradan o le 
desagradan, le atraen o le repelen, le producen confianza o desconfianza. Las actitudes de 
las personas tienden a reflejarse en su forma de hablar, de actuar y de comportarse y en sus 
relaciones con los demás. 
La actitud se puede considerar como un “constructo hipotético”, entendiendo por 
éste un proceso o entidad que suponemos que existe, aun cuando no sea directamente 





más o menos estable, que puede ser detectada en una persona a partir de los elementos 
implicados en la misma, que son, estos sí, objeto de observación directa. 
En cuanto al enfoque teórico al respecto, se asume la reflexión de Gargallo et al. 
(2007: 242 y ss.), quienes parten de una concepción de la actitud como tendencia o 
predisposición aprendida y relativamente duradera a evaluar de determinado modo a un 
objeto, persona, grupo, suceso o situación, a partir de las creencias disponibles en torno a 
los mismos, y que conduce a actuar, de modo favorable o desfavorable hacia ese objeto, 
persona, grupo, suceso o situación, de manera consecuente con dicha evaluación. 
 Las actitudes son predisposiciones estables a valorar y actuar que se basan en una 
organización relativamente duradera de creencias en torno a la realidad que predispone a 
actuar de determinada forma, por ejemplo la actitud dialogante, de respeto, de cooperación, 
etc. (Wander Zanden, 1989; citado por Gargallo et al., 2006). 
Componentes de las actitudes 
Las actitudes tienen un carácter multidimensional que integra diversos 
componentes: cognitivo, afectivo-evaluativo y conductual, aunque para la mayoría de los 
autores, el componente afectivo-evaluativo se considera como el elemento más esencial o 
específico de la actitud. 
a) Componente cognitivo: Las actitudes implican un conocimiento de la realidad, y 
por lo tanto se fundamentan en los conocimientos, las creencias y la valoración 
concreta, objeto de la actitud, que se hace de la misma. No se puede valorar sin 
conocer de una u otra forma, el objeto de la valoración. 
b) Componente afectivo-evaluativo: Ha sido considerado durante mucho tiempo como 
el componente fundamental de la actitud, hasta el punto de que con frecuencia se le 





la dimensión del sentimiento de agrado o desagrado respecto a los objetos de las 
actitudes.  
c) Componente conativo o comportamental: Hace referencia a la tendencia o 
disposición a actuar respecto a las personas, objetos o situaciones objeto de la 
actitud. Esta tendencia a actuar es una consecuencia de la conjunción de los dos 
componentes anteriores, y que junto con ellos configuran las actitudes. 
Ha de recalcarse que las dimensiones afectivas y cognitiva se afectan e implican 
mutuamente. Un sentimiento negativo hacia un objeto puede cambiarse conociendo 
realmente el objeto en cuestión. Y en función de estas dos dimensiones es como se 
manifiesta la tendencia comportamental. 
Características de las actitudes 
Partiendo de estos componentes, las actitudes presentan algunas características, de 
las que las más significativas son: 
1. Son experiencias subjetivas internalizadas, es decir, procesos que experimenta el 
individuo en su conciencia, aunque los factores que intervienen en su formación 
sean de carácter social o externos al individuo.  
2. Las actitudes son experiencias de una cosa u objeto, una situación o una persona. 
Debe existir una referencia a algo o a alguien para que se genere una actitud. 
3. Las actitudes implican una evaluación de la cosa u objeto, situación o persona. 
Cuando tenemos una actitud hacia algo o alguien, no sólo tenemos una experiencia, 
sino que ésta nos resulta agradable o desagradable.  
4. Las actitudes implican juicios evaluativos. La noción de actitud sugiere una cierta 





5. Las actitudes pueden ser positivas o negativas. Además de la 
favorabilidad/desfavorabilidad (dirección o signo), las actitudes se caracterizan por 
admitir diversos grados de intensidad o magnitud, especialmente en lo que se 
refiere al componente afectivo.  
6. Las actitudes se pueden expresar tanto a través del lenguaje verbal como no verbal. 
Así, los gestos, los silencios, las posturas, etc. expresan también actitudes. La 
expresión de una actitud se realiza, generalmente, con la intención de que sea 
recibida y entendida por otros.  
7. Las actitudes están más o menos relacionadas entre sí, en la medida que se refieren 
a objetos idénticos, similares o diferentes. Cuanto más relacionadas están entre sí, 
mayor es la probabilidad de que sean congruentes unas con otras desde el punto de 
vista lógico.  
8. Implican un grado de compulsión o de compromiso hacia la acción. Las actitudes, 
aunque con diverso grado de intensidad que depende de variados factores, impulsan 
al individuo a actuar.  
9. En cuanto a disposiciones afectivas, las actitudes tienen de por sí cierta estabilidad. 
Esta dependerá de su grado de centralidad, pero en general, tienen un carácter 
estable (no son tendencias momentáneas que cambian fácilmente). Por ello, las 
actitudes son predecibles en relación con la conducta social.   
10. Son aprendidas, se desarrollan a partir de la experiencia, principalmente como 
resultado de un proceso de socialización. Esto permite contemplarlas como 
objetivos educativos de primera magnitud. La intervención educativa permite 
fomentar su formación y desarrollo, cuando son pertinentes, e inhibirlo, cuando no 
son adecuadas. Los tres grandes contextos configuradores de actitudes son el 





11. Juegan un papel básico en el conocimiento y la enseñanza, en el sentido de que el 
sujeto suele dar una respuesta preferencial hacia aquel objeto favorable de la 
actitud.  
Teoría explicativa de la actitud: la acción razonada 
De entre la multitud de teorías y modelos explicativos de las actitudes, sobresale la 
Teoría de la Acción Razonada de Fishbein y Ajzen (1980), que constituye, en opinión de 
Gargallo et al., la teoría más completa y la única general que explica los procesos de 
formación y cambio de actitudes. Y que además proporciona una base científica excelente 
para la intervención educativa en este ámbito. 
La teoría de la acción razonada no se limita al estudio de las actitudes, sino que 
implícitamente se propone como objetivos predecir la conducta individual humana y 
comprenderla. 
Se basa en el postulado de que los seres humanos son animales racionales que 
utilizan o procesan sistemáticamente la información de la que disponen, de forma 
razonable, para llegar a una decisión conductual. La conducta humana es fruto de un 
proceso en el que se ponen en juego las capacidades y habilidades mentales del individuo, 
a partir de lo que él es y piensa de la realidad concreta a la que tienen que responder. Por lo 
tanto, la conducta no es consecuencia del instinto, ni una respuesta sin más ante un 
estímulo, sino que es fruto de un complejo proceso mental. En dicho proceso se analiza la 
realidad y en él intervienen las capacidades y habilidades de análisis del individuo, antes 
de desembocar en una conducta concreta. La forma de ser o de pensar sobre la realidad 
determina el tipo de conducta. Ante conductas iguales o similares, las diferencias entre los 





La predicción de la conducta parte del siguiente postulado: casi toda la conducta 
humana está bajo control voluntario del sujeto que la ejecuta, es decir, que el factor que 
determina directamente una conducta es la intención de llevarla a cabo o no. Por lo tanto, 
para predecir la conducta de un sujeto no hay nada más eficaz que preguntarle 
directamente por su intención. A pesar de la sencillez de los principios de partida, la teoría 
tiene una considerable fundamentación teórica y ha generado buen número de hipótesis de 
gran importancia para la investigación, en un campo tan complejo y enrevesado como es el 
de las actitudes.  
 Los componentes que integran el proceso de razonamiento para la realización de la 
conducta, son los siguientes: 
Variables externas: Son variables que influyen sólo de modo indirecto en la 
conducta de las personas. Aquí se engloban los elementos demográficos como la edad, 
sexo, estatus socio-económico, nivel cultural; rasgos de la personalidad; valores y actitudes 
hacia las personas, cosas, instituciones, situaciones, etc.  
Creencia: Es un término que engloba a conceptos como idea, opinión, información 
y, en general, todo aquello que está relacionado con el ámbito del conocimiento. Dentro 
del ámbito actitudinal, las creencias son concebidas como las convicciones que tiene el 
sujeto, a partir de la información que posee, de que realizando una conducta determinada 
obtendrá unos resultados positivos o negativos para él.   
Actitud: Es la evaluación favorable o desfavorable de los resultados de la conducta 
en cuanto que afectan al propio sujeto. El elemento específico de la actitud que la distingue 
de los otros conceptos analizados, es el afectivo-evaluativo. La evaluación favorable o 





Normas subjetivas: Es la percepción que el sujeto tiene de la opinión de otras 
personas o grupos de referencia a que realice u omita una conducta concreta. Cuando las 
personas a las que atribuye unas determinadas creencias son referentes. Subjetivamente 
importantes para él, su percepción sobre lo que esperan que haga, se convierte en una 
norma que rige su conducta. En la investigación sobre las actitudes de las personas es 
fundamental determinar cuáles son las personas, grupos o instituciones que son 
importantes para el sujeto, y que por lo tanto ejercen una presión sobre su conducta.  
Intención: Nos indica si el sujeto tiene decidido realizar o no una determinada 
conducta. Ésta se realizará si la decisión de llevarla a cabo es formulada en unas 
determinadas circunstancias (contexto, objetivos, tiempo, condiciones, etc.).  
Conducta: Es la realización de los actos que están en relación con el objeto de la 
actitud. Se refiere a la ejecución de los actos en un sentido estricto, y no simplemente a las 
declaraciones de intenciones sobre la realización o no de una conducta. 
Todos los elementos descritos están relacionados entre sí, conformando un sistema, 
de forma que si se produce la modificación de uno de ellos, repercute en los demás. 
2. Estrategias de procedimiento de la información  
Conceptualización  
Una definición que disfruta de bastante acogida señala que se puede definir las 
estrategias de aprendizaje como “procedimientos de mediación cognitiva encargada por 
una parte de controlar la selección y ejecución de métodos y técnicas de estudio, y por otra 
de planificar, regular y evaluar los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje de los 
contenidos” (Monereo, 1991), dependiente de las características de la situación educativa 





Consecuentemente, un estudiante emplea una estrategia de aprendizaje cuando es 
capaz de ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace) a las exigencias de una 
actividad o tarea, encomendada por el profesor y a las circunstancias y vicisitudes en que 
se produce esa demanda.  
Las exigencias a las que el estudiante debe adaptarse y que marcarán el esfuerzo 
cognitivo que debe realizar debemos buscarlas en el objetivo educativo que tiene en mente 
el profesor cuando pide al estudiante que, a partir de los conocimientos que posee y en el 
entorno en que se encuentra o que el profesor organiza, realice esa u otra actividad. 
El hecho de que el objetivo perseguido sea el punto de referencia para decidir la 
complejidad y profundidad con que se deben gestionar o manipular mentalmente los 
distintos contenidos para convertirlos en conocimientos supone que un mismo 
procedimiento (por ejemplo, la anotación) pueda emplearse para la simple repetición de 
datos (copiar literalmente los datos), como un medio de relación con otros conocimientos 
previos (anotar las explicaciones del profesor), como un instrumento de identificación de la 
estructura de la información (anotar los datos disponiéndolos de forma jerárquica) o como 
un soporte para ser más consciente de lo que se piensa mientras se anota (ir escribiendo en 
otra columna el motivo por el cual una información se considera digna de ser anotada). 
Cada una de las actividades alternativas citadas supone la utilización de un 
procedimiento similar en su expresión formal (anotar datos), pero con una exigencia 
cognitiva muy distinta en cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas 
actividades exige es muy diferente. Para definir la orientación que puede recibir un mismo 
procedimiento en función de la intencionalidad de cada objetivo, parece explicativa la 
expresión “uso estratégico de un procedimiento” (Monereo); así siguiendo con el ejemplo 





copiar datos, para elaborar de forma personal una información, para identificar su 
estructura y emplearla para organizar nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor control 
consciente sobre el propio pensamiento (Monereo, 1998: 23 y ss.). 
Tipos de estrategias de aprendizaje 
A. Clasificaciones de distintos autores 
Prácticamente cada autor que ha investigado sobre estrategias ha generado su 
propio sistema de clasificación. Se las ha agrupado en torno a cinco criterios: 
1. Momento de aplicación: Pressley y Wharton-McDonald (1997) dividieron las 
estrategias según se aplicaran antes (fijar metas, relacionar con conocimiento 
previo), durante (identificar lo importante, predecir, supervisar, analizar e 
interpretar) o después del estudio (repasar, organizar, reflexionar).  
2. Tipo de aprendizaje que favorecen 
a) Enfoques de aprendizaje: Tanto Barca (1999) como Pérez Cabaní (2001) 
defienden que cada enfoque de aprendizaje tiene un patrón prototípico de 
estrategias. Diferencian entre estrategia superficial, estrategia profunda y 
estrategia de logro. 
b) Resultados de aprendizaje: Tres autores elaboran su clasificación en base a 
esta premisa. 
Alonso Tapia (1991): Estrategias para retener, para comprender y para comunicar la 
información. 
Monereo (1997) diferencia las estrategias según la actividad cognitiva que se 
realiza: observar y comparar, ordenar y clasificar, representar, retener y recuperar, 





Pozo y Postigo (2000), por su parte, las diferencian en ejes procedimentales para el 
tratamiento de la información curricular: Adquisición (incluye observación, búsqueda y 
selección de información, repaso y retención), Interpretación (decodificar, aplicaciones, 
uso de analogías y metáforas), Análisis y razonamiento (inferencias, solución de 
problemas, comparación de modelos), Comprensión y organización, Comunicación (oral, 
escrita, otros recursos expresivos, como gráficos). 
3. Naturaleza: Beltrán (1996) distingue entre estrategias cognitivas, metacognitivas y 
de apoyo. 
4. Proceso al que sirven. Es el criterio que engloba más clasificaciones y el que resulta 
más intuitivo y clarificador, ya que las estrategias están al servicio de los procesos 
mentales, para facilitar su funcionamiento y optimizarlos. 
a. Jones, 1985 (citado en Beltrán y Genovard, 1996) distingue tres procesos 
principales, para cada uno de ellos habría estrategias específicas: codificación 
(nombrar, repetir, elaborar ideas clave), generación (parafrasear, analogías, 
metáforas e inferencias) y construcción (razonamiento, trasferencia y síntesis) 
b. Weinstein y Mayer (1986) diferencian cinco tipos: repetición, organización, 
elaboración, control de la comprensión y estrategias afectivas. 
c. Mayer (2010) diferencia tres tipos de estrategias: mnemotécnicas cuya finalidad es 
recordar contenidos (incluyen codificación, organización y asociación), 
estructurales, con el objetivo de organizar los contenidos (selección, gráficos, 
esquemas escritos, mapas mentales) y generativas, cuya meta es integrar contenidos 
nuevos con los conocimientos previos (resúmenes, formulación de preguntas, toma 
de notas, realizar inferencias) 
d. González Cabanach, Valle, Rodríguez y Piñeiro (2002) clasifican las estrategias 





Estrategias de autorregulación (encargadas del control y la comprensión), 
Estrategias cognitivas (codifican, almacenan y recuperan la información), 
Estrategias motivacionales (enfrentarse a la ansiedad, implicarse en la tarea) y 
Estrategias de gestión de recursos (incluyen la gestión del tiempo, el entorno y la 
ayuda) 
e. Ayala, Martínez y Yuste (2004) dividen las estrategias en cognitivas (atencionales, 
adquisición, recuerdo y recuperación), metacognitivas y socio-afectivas-
motivacionales. 
f. Beltrán, Pérez y Ortega (2006) distingue cuatro procesos: sensibilización 
(motivación, actitudes y control emocional), elaboración (selección, organización, 
elaboración), personalización (creatividad, pensamiento crítico y transferencia) y 
metacognición (planificación, control y evaluación) 
g. Román y Gallego (1994) en la escala ACRA y Román y Poggioli, (2013) en la 
escala ACRA revisada diferencian cinco tipos de estrategias en función de los 
procesos cognitivos a los que sirven: adquisición (atención y repaso), codificación 
(mnemotecnias, organización y elaboración), recuperación (búsqueda y generación 
de respuesta), metacognición (auto-conocimiento, auto-planificación y regulación y 
auto-evaluación) y apoyo al Procedimiento  (autoinstrucciones,  autocontrol,  
contradistractores,  interacciones  sociales  y motivación –intrínseca, extrínseca y 
de escape-) 
5. Amplitud. Podemos distinguir entre estrategias generales, que facilitan los 
aprendizajes en todas las áreas o que hacen referencia a macro procesos mentales 
(memoria o codificación, por ejemplo) y estrategias específicas, que harían 





procedimiento lector, expresión escrita, pensamiento matemático, por ejemplo) que 
son propios de algunas materias curriculares, pero no de todas. 
B. Tipología de la investigación 
También nosotros nos hemos visto en la tesitura de elegir una clasificación o 
generar nuestra propia manera de clasificar las estrategias que vamos a investigar en este 
trabajo. 
Partimos de la definición de Román y Gallego (1994) que categorizan las 
estrategias como secuencias de operaciones mentales que optimizan los procesos 
cognitivos, puesto que somos conscientes de que la naturaleza del aprendizaje es, 
principalmente, cognitiva. 
Al ser la totalidad de la persona la que aprende, todas las dimensiones que la 
configuran están interrelacionadas. En la práctica la motivación, la capacidad cognitiva, la 
capacidad de autorregulación o las condiciones físicas en las que nos encontramos afectan 
al aprendizaje. 
Criterios de agrupación de las estrategias 
Se ha utilizado un criterio múltiple para agrupar las estrategias: 
1. Dimensión de la persona a que hacen referencia (física, cognitiva, afectiva o 
volitiva). 
2. Naturaleza misma de las estrategias: las hemos agrupado en cognitivas, 
metacognitivas, motivacionales y de autorregulación, ampliando la clasificación de 
Beltrán (1996) - cognitivas, metacognitivas y de apoyo-, que consideramos 
incompleta ya que hay evidencias en la investigación para considerar las estrategias 





3. Las estrategias cognitivas tienen una función “ejecutiva”, en cuanto que su tarea es 
ejecutar una serie de acciones para poner en marcha el procedimiento de la 
información (Muelas, 2011), las estrategias metacognitivas son estrategias 
directivas, en la medida en que deciden la meta, el momento, el modo y las 
estrategias a utilizar; las estrategias de autorregulación funcionan como estrategias 
de control, que mantienen la actividad cognitiva en marcha en función de la meta 
propuesta, regulando la conducta teniendo en cuenta aspectos contextuales y 
motivacionales. Las estrategias motivacionales son impulsoras de la acción, dado 
que facilitan o entorpecen la conducta en función del interés que suscita la meta. 
4. Procesos a los que sirven. Esta distinción ayuda a clarificar las estrategias a las que 
se hace referencia y las interrelaciones que se dan entre ellas. Basados en las 
clasificaciones de Beltrán, Pérez y Ortega (2006) y Román y Poggioli (2013), se ha 
incluido estrategias al servicio de nueve procesos: atención, adquisición, 
organización, elaboración, recuperación, transferencia, motivación, metacognición 
y autorregulación. 
5. Procedimientos a los que hace referencia cada estrategia. Puede verse con más 
claridad en la tabla 1.  











Tabla 1.  
Dimensiones, naturaleza y procedimientos de las estrategias 
Dimensión Naturaleza Procesos Procedimientos 
Volitiva Autorreguladora Autorregulación Autoinstrucciones, 
autocontrol, técnicas de 
relajación, visualización, 
feedback, cumplimiento de 
plazos de entrega. 
Cognitiva Cognitiva Atención Aprendizaje multisensorial, 
focalización, uso de TICs, 
ampliar tiempo de atención 
voluntaria 
Adquisición Exploración, organizadores 
previos, selección, ideas 
principales, subrayado, 
epigrafiado. 
Organización Resumen, esquemas, 
diagramas, agrupamientos, 
Mnemotecnias 
Elaboración Aplicaciones, relaciones, 
metáforas, analogías, 
autopreguntas, paráfrasis, 
mapas conceptuales, mapas 
mentales, imágenes. 
Recuperación Palabras clave, búsqueda de 
indicios, repaso sistemático, 
planificación de respuesta. 
Transferencia Relaciones intracontenido, 
relación con otras materias, 
uso en la vida cotidiana 
Metacognitiva Metacognición Autoconocimiento, 
planificación, generar 
alternativas, objetivos de 
aprendizaje, conocimiento 
sobre estrategias. 
Afectiva Motivacional Motivación Interacciones sociales, interés 
por la tarea, valorar la tarea, 
valorar el aprendizaje por 
encima de las calificaciones, 
asumir responsabilidades, 








- Estrategias Cognitivas 
Hacen referencia a los grandes procesos mentales con los que adquirimos, 
procesamos y expresamos la información, tanto externa como interna. Se encargan de 
poner en marcha y optimizar los procesos que intervienen en el procedimiento de la 
información. Incluyen los procesos atencionales, de codificación (tanto de organización 
como de elaboración), recuperación y transferencia de los aprendizajes. 
- Estrategias atencionales 
El proceso atencional es complejo, en su correcto funcionamiento intervienen 
muchos factores, tanto físicos como psicológicos y, en la misma medida, se ve afectada por 
las características personales del sujeto (fisiológicas y mentales) y del entorno. 
Resulta un proceso crucial para el aprendizaje puesto que se encarga de filtrar la 
entrada de información que posteriormente procesaremos. Está involucrado en la selección 
y aplicación de nuestro recursos sensoriales y mentales (de codificación y procedimiento) a 
los estímulos y tareas que considera relevantes según las demandas de la tarea (Tejedor, 
González y García-Señorán, 2008) 
Determina, por lo tanto, no sólo la cantidad de estímulos sino también el tipo de 
información. Se trata de un filtro que selecciona la información que le parece relevante. 
Si bien un problema en este proceso tiene repercusión directa en el rendimiento académico 
y el aprendizaje, su buen funcionamiento no garantiza, por sí solo, un buen rendimiento. 
El proceso atencional funciona adecuadamente cuando es capaz de seleccionar la 
información relevante excluyendo la que no lo es y puede mantener el foco el tiempo 





largo plazo y/o puedan ser utilizados en la memoria de trabajo hasta la finalización de la 
tarea que se está llevando a cabo. 
Existen diversos tipos de atención: selectiva o focalizada, sostenida y dividida, a los 
que tendríamos que añadir procesos de metaatención, encargados de la supervisión y 
control del proceso atencional, para distribuir la atención en función de las necesidades de 
cada momento y las demandas de la tarea. 
La atención selectiva, o focalizada, se encarga de cribar los estímulos presentes 
(internos y externos) y decidir a cuál de ellos le da importancia, desechando los demás. El 
interés del sujeto, junto con las expectativas y el conocimiento de la tarea facilitan o 
entorpecen la selección de estímulos. Los estímulos novedosos o llamativos también 
captan la atención con mayor facilidad que los rutinarios. 
La atención sostenida es la encargada del mantenimiento del foco atencional en la 
tarea mientras se está llevando a cabo. Tanto los distractores externos como los internos 
(fatiga o desinterés, por ejemplo) pueden comprometer la acción sostenida de la atención. 
La atención dividida se refiere a la capacidad para distribuir la atención entre dos o 
más tareas o estímulos. 
La atención es un recurso limitado, por este motivo las actividades o tareas 
habituales se transforman con el tiempo en tareas automáticas, que apenas gastan recursos 
atencionales, permitiéndonos ser multitarea. A pesar de esto la multitarea tiene un límite, 
es difícil realizar más de dos actividades de manera simultánea, máxime si buscamos la 
calidad. Si dos tareas o estímulos compiten por lograr la atención del sujeto la atención se 
distribuye entre ambas, pero al distribuirla disminuye la calidad de la ejecución. 
En la escuela se necesita una atención de calidad, focalizada y sostenida en el 





quejas más frecuente del profesorado en los últimos años. Sin embargo las soluciones 
planteadas han sido escasas. El uso de nuevas tecnologías para ayudar a los alumnos a 
prestar atención es una de las acciones que se han llevado a cabo, si bien el entrenamiento 
sistemático de esta capacidad todavía es escaso. 
Podemos distinguir entre atención pasiva y activa, para “diferenciar aquello que 
capta nuestra atención de aquello a lo que prestamos atención” (Moraine, 2014, p.79). Los 
docentes pueden emplear procedimientos para captar la atención, pero también es 
recomendable que entrenen a los alumnos en la atención activa, es decir, presentarles 
tareas que requieran prestar atención. 
Se puede entrenar la atención directamente utilizando técnicas como la meditación 
o la visualización, además de explicar a los alumnos como funciona su sistema atencional 
(metaatención) para que sepan cómo trabajarlo en casa. Es útil supervisar al alumno 
durante la realización de las actividades propuestas, reforzando el logro o indicándole 
modificaciones si es preciso, puesto que eso aumenta la atención en la tarea que se lleva a 
cabo. También se puede entrenar de manera indirecta, de diversas maneras: para trabajar la 
atención focalizada es útil fragmentar las tareas y asignarles tiempos proporcionales a cada 
una, aprovechar los momentos de máxima atención para reforzar los aprendizajes 
fundamentales y plantear las actividades cognitivamente más complejas (como elaboración 
o transferencia) o utilizar una enseñanza multisensorial que ayude al alumno a focalizar la 
atención más fácilmente. 
Para entrenar la atención sostenida es útil ajustar los tiempos de cada actividad, 
alargándolos poco a poco, especialmente el tiempo dedicado a trabajo individual y 





Se trata de ayudar al alumno a pasar progresivamente de una tarea que demanda atención 
dividida, con estímulos de alta intensidad, visuales e interactivos, a poder realizar una tarea 
única, de baja intensidad estimular, no interactiva y muchas veces auditiva (escuchar al 
profesor o leer un texto). Este cambio no ocurre de manera automática. 
- Estrategias de Adquisición 
Hacen referencia a la toma de contacto con el material de aprendizaje y un 
procedimiento de la información incipiente, a nivel superficial, que sirve de “organizador 
previo” de la información, generando un primer esquema mental que en momentos 
posteriores se ampliará y servirá de base para fijar los conocimientos. Incluye la 
exploración del material de aprendizaje y la selección de contenidos relevantes. 
La selección separa la información relevante de la no relevante, identificando las 
ideas principales, discriminándolas de las secundarias. 
Las técnicas que sirven para mejorar la adquisición son el subrayado, las notas al 
margen, la esencialización de la información en títulos y subtítulos, la exploración del 
material y el uso de organizadores previos. 
El subrayado puede ser lineal e idiosincrático, según se trate tan solo de marcar con 
una línea lo que se quiere destacar o utilizar signos, colores y formas propios de quien los 
utiliza (admiraciones, asteriscos, dibujos, recuadros, colores, etc.) (Bernardo, 2007). 
La exploración es recomendable cuando los conocimientos previos que se requieren 
para aprender el nuevo material son amplios y el material no esté bien organizado, por su 
parte la selección y fragmentación es más útil cuando los conocimientos previos que se 
requieren son escasos y el material está bien organizado. En ambos casos las metas de 





Cuando hablamos de un organizador previo nos estamos refiriendo a “información 
que se presenta antes del aprendizaje y que el alumno puede utilizar para organizar e 
interpretar la información nueva” (Mayer, 2010, p 534). 
Este mismo autor señala que son eficaces cuando los alumnos tienen pocos 
conocimientos previos, pero también pueden utilizarse para promover la transferencia a 
problemas o contextos nuevos, para ser eficaces tiene que estar bien diseñada la actividad 
por el docente. Los organizadores previos concretos parecen ser más eficaces (ejemplos, 
analogías e ilustraciones funcionan como modelos concretos). 
Sirven para que el alumno reorganice la información que se le presentará en torno a 
los puntos principales en lugar de tratar de memorizarlo tal como se presenta. Los hay de 
dos tipos: 
Organizadores expositivos: facilitan el acceso al “conocimiento requisito” para la 
comprensión del tema 
Organizadores comparativos: ayudan a construir las conexiones con conocimientos 
previos relevantes para comprender la información nueva que se presentará. 
- Estrategias de Codificación 
Codificar supone transformar la información recibida en un código, en este caso un 
código personal para cada estudiante. Su función principal es ayudar a pasar la información 
del almacén de memoria a corto plazo al de memoria a largo plazo, de manera que pueda 
recuperar y utilizar la información codificada en el momento que sea necesario. El sistema 
de codificación empleado determina el nivel de profundidad del aprendizaje, en 
comprensión del significado y en la capacidad de relacionarlo con otros aprendizajes, 





Siguiendo a Bernardo (2007) podemos distinguir tres códigos principales de 
representación del pensamiento: el código lógico-verbal, el código viso-espacial o icónico 
y el código analógico. 
El código lógico-verbal, constituido por palabras, procesa la información de una 
forma lineal, lógica y analítica, de modo secuencial. Por el contrario el código viso-
espacial lo hace de un modo sintético, intuitivo y holístico. Es útil para entender la 
organización global de los elementos que integran la información a aprender. 
El código analógico consiste en relacionar dos o más elementos por su semejanza o 
por razón de dependencia causal, es el código que utilizamos al establecer comparaciones o 
al establecer metáforas explicativas o analogías entre realidades que difieren pero tienen 
propiedades similares 
Podemos utilizar cualquiera de estos códigos para transformar la información que 
recibimos en conocimiento propio. 
Incluye dos tipos de estrategias: las de organización, que tratan de agrupar la 
información disponible de un modo coherente y significativo y las de elaboración, que 
exigen un mayor nivel de dificultad puesto que relaciona los contenidos a aprender con 
conocimientos previos, recodificándolos juntos, formando un nuevo esquema mental o 
ampliando el esquema previo, se trata, por tanto, de una codificación más completa que 
implica más tiempo de procedimiento (Beltrán, Sánchez y Ortega, 2006). 
- Estrategias de Organización 
Su función es estructurar los contenidos antes de ser aprendidos para favorecer la 
retención y la comprensión, estableciendo relaciones internas entre los elementos 
seleccionados haciendo de la información un todo coherente, descubriendo la estructura 





Si bien todavía no se relaciona con otros contenidos ni conocimientos es un paso 
necesario para el aprendizaje profundo, puesto que posiciona al alumno frente al 
aprendizaje de una manera activa, además de ayudarle a la retención y recuperación del 
contenido. Este tipo de estrategias incluye tanto representaciones del material (resumen, 
esquemas, tablas, redes semánticas) como el uso de reglas mnemotécnicas. 
Los procedimientos mnemotécnicos se pueden considerar como “una clase de 
esquema de memoria simple (…) que permite a los estudiantes crear una estructura 
cognitiva funcional para el almacenamiento y recuperación de la información cuando no 
hay disponible un esquema alternativo” (Muelas, 2011, p.62) Proporcionan, por tanto una 
organización básica, a la vez que dota de los conocimientos mínimos que se requieren para 
poder realizar operaciones de orden superior, puesto que “la base más eficiente de 
conocimiento es aquella cuyos constituyentes están bien organizados en la memoria y son 
fácilmente accesibles.  
Los procedimientos mnemotécnicos suministran esa organización”. (Muelas, 2011, 
p.62) 
Cuando se trata de aprender a través de textos o presentaciones las estructura 
retoricas que se encuentran en ellos pueden representarse al estudiarlos a través de redes, 
listas, matrices, diagramas de flujo o clasificaciones jerárquicas. “Una de las tareas más 
importantes de los alumnos consiste en imponer adecuadamente la estructura retórica sobre 
el texto que leen” (Mayer, 2010, p.503). 
Este mismo autor puntualiza que cada tipo de estructura requiere un tipo de 
representación, no son combinables. Para la generalización considera que la estructura 
adecuada es la red, si se trata de una enumeración la técnica sería la configuración de una 





de las clasificaciones la representación tiene que mostrar la jerarquía -esquemas o 
pictogramas-, por último para las comparaciones lo adecuado es utilizar una matriz. 
Otra técnica que puede emplear el docente para favorecer las estrategias de 
organización es la señalización (especialmente si redacta el material para sus alumnos o les 
enseñar a detectarlo en el libro de texto. Se trata de pistas sobre las relaciones (Marugán, 
1995) (por ejemplo: primero, segundo, resúmenes de las ideas expresadas o entradillas a la 
información que se va a introducir posteriormente (con frases del tipo: “las principales 
ideas que trataremos son”). 
La señalización es útil para alumnos que tienen menos experiencia o habilidad en 
encontrar la estructura de un texto. Les ayudan a construir un esquema mental del mismo, 
además de promover la retención selectiva y la transferencia (Mayer, 2010). 
- Estrategias de Elaboración 
Sirven para establecer relaciones entre el conocimiento nuevo y el previo almacenado 
en la memoria, generando una red de conocimiento más amplia, modificando los esquemas 
mentales o generando otros nuevos en caso necesario. 
Supone un aprendizaje comprensivo, significativo y profundo, una interpretación 
“individual e idiosincrásica de los datos informativos” (Beltrán et al, 2006). El uso de estas 
estrategias facilita el recuerdo y la integración en la memoria, en parte porque al integrar la 
información en un esquema previo es más sencillo clasificarla y almacenarla, y en parte 
porque “se reconstruye” de modo que resulta más significativa” (Bruning, Schraw y 
Ronning, 2007, p.146). 
Estas estrategias incluyen el uso de analogías, comparaciones, metáforas, ejemplos y 
aplicaciones, parafraseo, establecimiento de relaciones, mapas mentales, mapas 





El mapa mental y el conceptual no se consideran técnicas organizativas, como pueden 
ser los esquemas, porque no se trata sólo de la categorización de los conceptos que deben 
ser estudiados, sino que exigen del estudiante la representación de relaciones significativas 
entre los conceptos, estructuradas de un modo jerárquico, lo que obliga a extraer los 
conceptos clave, entender su relación y plasmarlo de una manera gráfica, que siempre es 
personal, conectando ideas previas con el conocimiento a aprender (Muelas, 2011). 
La elaboración implica más tiempo de procedimiento de la información, por lo que a 
priori es una estrategia más lenta, pero produce un aprendizaje de mayor calidad. 
Otra técnica que puede utilizarse para favorecer la elaboración es la formulación de 
preguntas, ya que favorecen el aprendizaje significativo “siempre que se hagan de la 
manera correcta: no sólo preguntas de repuesta simple, textual o cuya respuesta se conoce 
de antemano” (Mayer, 2010 p.516), deben ser preguntas que provoquen la integración de 
conocimiento y mentalmente exigentes. Si son formuladas de manera previa a la lectura del 
texto o a la presentación de un tema producen una comprensión más profunda y una mayor 
transferencia. 
- Estrategias de Recuperación 
Tan importante como codificar la información es poder recordarla o recuperarla 
desde el almacén de memoria a largo plazo para “traerla” a la memoria de trabajo en el 
momento que lo necesitemos. Codificar, almacenar y recuperar la información, son 
procesos altamente relacionados. 
Esta recuperación supone una reconstrucción personal de la información 
almacenada, que es más probable cuando ésta es significativa. La capacidad de evocación 





Este proceso tiene dos partes, la primera la búsqueda de información almacenada y 
el segundo la toma de decisión sobre el acierto de la información recuperada, si es o no la 
respuesta que buscábamos. En caso negativo se inicia la búsqueda de nuevo. En caso 
afirmativo se genera una respuesta, que al ser reconstruida en ese momento mantiene los 
rasgos principales modificando los términos de presentación, cada vez que recuperamos la 
misma información la presentamos de maneras ligeramente diferentes. 
Para ello utilizamos procedimientos de búsqueda (indicios y codificaciones) y de 
generación de respuesta (Román y Gallego, 1994). Los estudiantes que obtienen mejores 
resultados académicos desarrollan pautas de estudio basadas en las demandas de 
recuperación de la evaluación, puesto que la codificación de la información varía para cada 
tipo de prueba. 
- Estrategias de Transferencia 
No se da verdadero aprendizaje hasta que podemos transferirlo a otras actividades o 
a la vida cotidiana. 
La capacidad de transferencia no es más que ser capaz de utilizar un aprendizaje, 
bien en actividades o contextos cercanos o cotidianos, bien en ámbitos sumamente diversos 
a los que iniciaron el aprendizaje de ese hecho, concepto o procedimiento. Una parte 
importante del pensamiento creativo consiste en aplicar el conocimiento de un área a otra a 
la que no se refería inicialmente y con la que no parecía tener relación. 
Beltrán et al (2006) clasifica la transferencia en positiva y negativa. La primera se 
daría cuando lo aprendido es aplicado en una situación o contexto nuevo, la segunda 
cuando esa misma transferencia interfiere en el aprendizaje de la nueva tarea. A esto hay 
que añadir la tipología de Gagné (Muelas, 2011) que clasifica la transferencia como 





similar pero con mayor profundidad, la lateral se daría al ejecutar una tarea diferente del 
mismo nivel de complejidad que la aprendida inicialmente. 
Las dificultades para poder realizar una transferencia adecuada del conocimiento 
pueden ser de índole cognitiva, motivacional o instruccional. 
- Estrategias Metacognitivas 
La metacognición fue definida por Flavell en 1976 como pensamiento sobre el 
pensamiento, y por Nelson en 1996 como un modelo de cognición (Efklides, 2006). Esto 
supone que la metacognición no tendría un acceso directo a la conducta, sino sólo a su 
representación cognitiva. Esto supone que las acciones de control que ejercemos desde la 
metacognición serán exitosas si el modelo cognitivo que hemos elaborado se corresponde 
con la realidad de las conductas, si el modelo es adecuado, es decir, la eficacia depende de 
la exactitud de nuestra representación. 
Esto explicaría el descontento de muchos educadores que consideraron que el 
entrenamiento en estrategias metacognitivas sería el modo más rápido de facilitar el 
aprendizaje y se han encontrado con que no es así. De hecho muchos investigadores en los 
ochenta y noventa del pasado siglo mostraron que enseñar estrategias de memoria no 
mejoraba el rendimiento memorístico (Efklides, 2006). 
Para explicar estos hallazgos es importante entender que la metacognición es un 
modelo basado en la interpretación del individuo sobre el funcionamiento de su propia 
cognición. Esta representación de la cognición está presente en niños pequeños (desde los 
4 años e incluso antes) y fue explicado por Wellman en la Teoría de la Mente. 
La teoría de la mente es crítica para entender la propia cognición y la de los otros, 
conseguir una comunicación satisfactoria y un buen ajuste social, así como resolver 





exterior y los estados de otras personas, mediante atribuciones y predicciones. (Carbonero, 
Saiz y Román, 2013) Estas interpretaciones se crean en base a la experiencia. La teoría de 
la mente se transforma gradualmente en metacognición, en base al diálogo con los otros 
hasta tener un modelo más refinado, detallado y, presumiblemente, más ajustado a la 
realidad, sobre el funcionamiento del propio pensamiento. 
Las estrategias metacognitivas son consideradas “estrategias encargadas de la 
dirección mental, por lo que tienen un alto grado de transferencia, aunque son más difíciles 
de enseñar que las estrategias cognitivas. Tienen una función autorreguladora de 
organización, dirección y modificación de las operaciones mentales” (Nocito, 2013, p.34) 
Tradicionalmente se ha asumido que la metacognición tenía dos funciones: 
autoconocimiento y gestión de los recursos cognitivos (Roces, González-Pienda y Álvarez 
2002, Beltrán et al, 2006). 
El conocimiento metacognitivo es un tipo de conocimiento declarativo, de 
información sobre los propios procesos, recursos, estrategias, capacidades y limitaciones 
personales. 
Se ocupa de que las experiencias vividas sean comprensibles para el sujeto. Flavell 
(Beltrán et al, 2006) lo dividió en tres categorías: conocimiento sobre el funcionamiento 
cognitivo (personal, en comparación con otras personas y generalizaciones universales), de 
las variables de la tarea y de las variables de estrategias. 
“La investigación muestra que la ausencia de procesos de nivel ejecutivo, es decir, 
la carencia de estrategias metacognitivas, constituye el mayor problema de los estudiantes 
con dificultades de aprendizaje” (Beltrán et al, 2006, p.24) 
Las “habilidades metacognitivas”, con una función de gestión, son consideradas 
conocimiento de tipo procedimental y se encargan del establecimiento de metas, 





utilizar o no una estrategia o de modificarla si se ve que no está resultando de utilidad en 
una determinada situación. 
A estas dos funciones Efklides (2006) añade una tercera función, que ha 
denominado “experiencia metacognitiva” para hacer referencia al uso de la metacognición 
para reflexionar sobre el propio proceso cognitivo durante la realización de la tarea, serían 
“estimaciones o juicios relativos a las tareas de aprendizaje, sobre cómo tiene lugar el 
procedimiento cognitivo, así como su resultado” (p.76). Lo más interesante sería conocer 
la integración de las tres facetas de la metacognición ya que están interactuando 
constantemente. 
La experiencia metacognitiva integra juicios sobre el propio funcionamiento, que 
incluye la comprobación de la dificultad de la tarea, estimación del esfuerzo o tiempo 
necesario, comprobación de que la respuesta dada es correcta, comparación con tareas 
similares y juicio sobre el uso de la memoria y “sentimientos metacognitivos” (Ekflides, 
2009), concretamente diferencia tres: sentimiento de confianza, sentimiento de dificultad - 
que surge de la fluidez percibida en la realización de la tarea- y sentimiento de satisfacción, 
que tiene en cuenta tanto la dificultad de la tarea como el resultado final. Es posible, por 
tanto, que los alumnos tengan confianza en sus propias capacidades y sin embargo se 
sientan insatisfechos con el desarrollo o el resultado de la tarea. 
Se puede observar que la mayoría de los sentimientos -si no todos- son generados 
por el pensamiento, lo que no es obstáculo para que no pertenezcan a la dimensión 
cognitiva. Las emociones pertenecen al ámbito afectivo, por lo que sería más adecuado 
hablar de sentimientos producidos por la experiencia metacognitiva. Se trataría del 





Afectividad y cognición se relacionan en lo que Ekflides (2009) denomina bucles 
de retroalimentación, el primero de ellos sobre la consecución de la meta y el segundo de 
acercamiento hacia la meta, conforme juzgamos que nuestras acciones acercan a la meta se 
generan sentimientos (positivos o negativos). 
Las técnicas o procedimientos metacognitivos que podemos utilizar y enseñar en 
las aulas serían: establecer objetivos, determinar recursos, programar tiempo y esfuerzo, 
anticipar resultados, supervisar y buscar soluciones y alternativas (Gaeta y Herrero, 2009). 
Sobre el uso de este tipo de estrategias y la importancia que tienen para el aprendizaje y el 
rendimiento se han realizado diversas investigaciones, algunas con niños pequeños como la 
de Carbonero, Saiz y Román (2013) con niños entre 4 y 6 años. Entrenaron a los niños en 
estrategias mentalistas y obtuvieron como resultado que el entrenamiento aumentó la 
atribución de creencias y la memoria. También se vio una tendencia a aumentar la 
predicción del comportamiento, proceso previo al razonamiento causal y la solución de 
problemas. 
Esta investigación avala la idea de Efklides (2006) de que los intentos de entrenar 
las estrategias metacognitivas con la finalidad de mejorar el rendimiento académico han 
resultado fallidos en muchos casos porque solo enseñan conocimientos declarativos y 
hacen poco hincapié en los procedimientos o habilidades y apenas se ha trabajado la 
experiencia metacognitiva. Para que el conocimiento metacognitivo sea aplicable hay que 
dotar al alumno de conocimientos procedimentales. 
Nocito (2013), en una investigación con alumnos universitarios no halló ninguna 
relación entre el establecimiento de metas y el rendimiento académico, aunque sí las 





mostraron una relación significativa entre el rendimiento y motivos extrínsecas, mientras 
que en los varones esa relación significativa se dio con motivos intrínsecos. 
En la investigación llevada a cabo por Gaeta, Teruel y Orejudo en 2012, sin embargo, se 
vio que los estudiantes orientados al rendimiento tendían a considerar el esfuerzo y la 
habilidad como inversamente relacionados, este tipo de orientación no promueve el 
aumento en el tiempo o el esfuerzo dedicado a la tarea o al uso de estrategias. 
Matos y Lens (2006) descubrieron en su investigación que la orientación a metas de 
aprendizaje tiene una correlación significativa con el uso de estrategias cognitivas 
profundas, sobre todo elaboración y pensamiento crítico y con el uso estrategias 
metacognitivas. Sin embargo en estrategias de organización y de repetición los valores son 
estables para la metas de logro y hay diferencias importantes con las metas de evitación, ya 
que no utilizan estrategias y sus calificaciones son claramente inferiores. 
Valle, Cabanach, Rodríguez, Núñez y González- Pienda (2006) en su investigación 
sobre metas académicas, estrategias cognitivas y de autorregulación con estudiantes de 
secundaria comprobaron que los alumnos que optan por metas de aprendizaje informan de 
un uso más adaptativo de estrategias y recursos, sin embargo la relación entre metas de 
rendimiento y compromiso con el aprendizaje todavía es ambiguo. En sus resultados 
comprobaron que las metas de aprendizaje, centradas en la adquisición de competencia y 
control, más ligadas a motivaciones intrínsecas, generaban un mayor uso de diferentes 
estrategias cognitivas y de autorregulación del estudio. Del mismo modo, en la dirección 
contraria cuanto más bajas fueron las metas menor uso de estrategias. 
Las metas que se refieren a defender o incrementar su autoestima (metas orientadas 
al yo) sólo diferenciaron al grupo de metas altas de los otros dos, que presentó mayor uso 





Las metas orientadas a la valoración social generaron diferencias estadísticamente 
significativas en el uso de estrategias, principalmente en las estrategias de elaboración, 
memorización y supervisión. 
El grupo orientado a metas de logro, centradas en la obtención de un trabajo futuro, 
no mostraron diferencias significativas en el uso de estrategias. 
Valle et al (2008) investigaron la relación entre perfiles de regulación 
metacognitiva y rendimiento en estudiantes universitarios. Comprobaron que los alumnos 
con alto rendimiento académico también tenían un perfil alto de autorregulación, así como 
los alumnos de bajo rendimiento mostraban baja autorregulación metacognitiva. Sin 
embargo el grupo con un perfil de autorregulación metacognitiva medio (que resultó ser el 
más numeroso) no obtenía rendimientos medios, sino que el resultado académico era 
variable. Esto supone que la autorregulación cognitiva, por sí misma, no es capaz de 
predecir el rendimiento, necesita de otros componentes para que sea efectivo. 
Pozo (2008), especifica que la metacognición es necesaria para que el pensamiento 
sea estratégico en cuatro procesos: 
1. Fijar o asumir la meta de la estrategia 
2. Seleccionar la secuencia de acciones más adecuada con los recursos disponibles 
3. Aplicar la estrategia supervisando la ejecución de las técnicas que las componen 
4. Evaluar el logro de los objetivos fijados 
Sin embargo metacognición y estrategias no son equiparables, la metacognición es 
una condición necesaria para el pensamiento estratégico, pero no se solapa con él. 
Por otra parte, con los datos expuestos de las investigaciones llevadas a cabo se puede 





No podemos regular sin metacognición, pero si es posible poner en marcha procesos 
metacognitivos sin que ello implique la regulación y control de la conducta. Esto justifica, 
a mi entender, que metacognición y autorregulación son procesos diferentes, aunque 
estrechamente vinculados. Las experiencias metacognitivas se relacionan con las 
estrategias motivacionales, así como las habilidades metacognitivas están más relacionadas 
con factores volitivos, que son determinantes para implementar las decisiones que 
tomamos (Efklides, 2009). 
- Estrategias Motivacionales 
Se puede hablar de motivación por aprender cuando el alumno muestra una 
disposición activa y positiva hacia las demandas de la tarea. A mediados de la década de 
los ochenta, los investigadores se interesaron en la implicación de los factores emocionales 
en el rendimiento académico y los procesos cognitivos, ya que era un hecho de experiencia 
que el éxito académico no estaba garantizado por tener una buena capacidad intelectual o 
adecuadas estrategias. 
Desde entonces se han realizado diversas clasificaciones sobre los motivos que 
impulsan a las personas, tal vez una de las más utilizadas, por su amplitud, es la que divide 
la motivación en intrínseca, extrínseca y trascendente (Bernardo, 2007). 
La primera se refiere al interés que suscita en el alumno el aprendizaje en sí mismo, 
se manifiesta en curiosidad intelectual, autonomía en el establecimiento de metas y 
procedimientos y perseverancia en la tarea en ausencia de reforzadores externos. Se genera 
en el individuo y revierte en el individuo 
La motivación extrínseca se da cuando el motivo de actuación es un reforzador 
externo al aprendiz, puede ser refuerzo material o social, en ambos casos positivo o 





(recompensas o refuerzos en el carácter social o material, como las calificaciones 
escolares) 
La motivación trascendente se inicia en el individuo y se dirige a personas o 
acontecimientos externos a él, como puede ser ayudar a un amigo, el servicio social, el 
altruismo, compañerismo o compasión. Va más allá del presente (repercute en el individuo 
a largo plazo), como pueden ser actividades que se realizan por un bien mayor que se 
realizará en el futuro (mejora profesional, por ejemplo) 
A su vez cualquiera de estos tipos se pueden dar en dos valencias: positiva, que 
implica el logro de consecución de objetivos y negativa, cuya finalidad es la evitación del 
fracaso. 
Se ha investigado la relación entre la valencia y el rendimiento y uso de estrategias 
y se ha visto que las motivaciones de evitación son menos intensas que las de logro y 
conllevan un rendimiento menor. (Núñez Pérez et al, 1998; Matos y Lens 2006) 
En todos los casos se ha comprobado que la motivación, como variable energética que es, 
posibilita el aprendizaje cuando está presente y lo obstaculiza cuando su nivel es 
inadecuado. 
Las motivaciones más duraderas son la intrínseca y la trascendente porque el logro 
del objetivo retroalimenta la motivación, a través del sentimiento de satisfacción (Efklides, 
2009) manteniendo umbrales de estimulación duraderos. Sin embargo la motivación 
extrínseca tiene mayor intensidad pero se agota al lograr el refuerzo esperado (máxime 
cuando el refuerzo es material y no social), viéndose afectada por la ley de rendimientos 
decrecientes (para lograr el mismo umbral de estimulación el estímulo debe ser cada vez de 
mayor intensidad). 
La motivación extrínseca e intrínseca ha sido objeto de múltiples investigaciones, 





Otro modo de clasificar los motivos que impulsan a las personas en la realización 
de sus acciones es el propuesto por el modelo expectativa-valor, que parte de la premisa de 
que previamente a la realización de cualquier actividad nos planteamos el valor que tiene 
para nosotros hacer bien esa tarea. Nocito (2013), basándose en autores anteriores, 
identifica cuatro fuentes de valor: 
Valor de consecución: es la importancia de hacer bien la tarea para uno mismo o 
como prueba de validez de valía para los demás 
Valor intrínseco: interés que suscita la actividad en sí misma 
Valor de utilidad: valor de la actividad inmediato o a largo plazo 
Valor de coste: sacrificio que hay que hacer para cumplir con la tarea y si merece la 
pena. 
Si entendemos que “las metas personales conforman las representaciones cognitivas 
que organizan y regulan el comportamiento de cara a la consecución del objetivo, las 
distintas metas se traducen en distintos modos de compromiso con la tarea” (Nocito, 2013 
p.44) se supone que debería haber una relación estrecha entre establecimiento de metas y 
aprendizaje. 
Aunque el establecimiento de metas pertenece a las estrategias metacognitivas, 
analizadas en el apartado anterior, si tenemos en cuenta que una meta interesante o 
retadora favorece la motivación y a la vez una motivación alta por la materia, por ejemplo, 
genera metas de aprendizaje orientadas al logro; podemos darnos cuenta de que se trata de 
una relación recíproca. Se puede ver la relación que hay entre metas y tipos de 








Tabla 2.  
Relación entre metas académicas, tipos de motivación y expectativas 
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Mantenimiento de la 









Orientadas al aprendizaje 








Sin embargo los datos que nos aportan las investigaciones realizadas hasta la fecha 
son confusos. Nocito (2013) no encuentra ninguna relación entre las metas que establecen 
los alumnos universitarios y el rendimiento que obtienen. Barca et al (2012) encuentra que 
determinados tipos de metas entorpecen el rendimiento y lo disminuyen, en concreto las 
metas de valoración social. Por su parte Matos y Lens (2006) encontraron que “la calidad, 
el tiempo y el uso de estrategias apropiadas está influenciado por las propias metas” (p.15). 
Una explicación posible es que el mero hecho de establecer metas, aunque supone 
un cierto grado de compromiso con la tarea, lo que implica un deseo o motivación por su 
consecución no es suficientemente fuerte por sí mismo como para asegurar la 
perseverancia en la tarea, se necesita de otro tipo de estrategias (volitivas) para facilitar la 






Otros investigadores han estudiado la relación entre la motivación y otras 
emociones, puesto que la motivación es un tipo de emoción, una valoración afectiva que no 
se da en solitario, desvinculada del resto de emociones que la persona siente. 
Concretamente se han realizado estudios sobre el sentimiento de autoeficacia, la 
autoestima académica o general, conducta prosocial, atribuciones causales y emociones 
positivas y su relación con la motivación, el uso de estrategias de aprendizaje y el 
rendimiento. 
La autoeficacia se ha vinculado conceptualmente con creencias autorregulatorias y 
mejora de la autorregulación del aprendizaje, a esta respecto, Nocito (2013) en un estudio 
realizado con alumnos universitarios encontró una correlación moderada (r=.44 p<0.01) y 
altamente significativa entre autoeficacia y rendimiento académico. Barca et al (2012) 
encuentran que las tareas de autoeficacia “ejercen una función, en cuanto variables 
motivacionales, similar a un incentivo mediacional que incide directamente sobre el 
rendimiento académico e indirectamente sobre el aprendizaje" (p.856). Sin duda el 
sentimiento de competencia aumenta considerablemente la motivación por la tarea. 
Rosario et al (2012), por su parte, manifiestan que la autoeficacia influye en la motivación 
académica de los alumnos, en las estrategias de autorregulación que utilizan en sus trabajos 
y esto, a su vez, repercute en el éxito académico. Añaden que la autoeficacia académica y 
la motivación disminuyen conforme el alumno avanza en la escolaridad 
En relación con el autoconcepto académico y la autoestima general Núñez, Pérez et al 
(1998) en un estudio realizado con niños de los dos últimos cursos de primaria, vieron que 
los alumnos con un autoconcepto positivo presentaban mayores recursos cognitivos y 
motivacionales. Cuanto más positivo era el autoconcepto académico del estudiante 





otro lado cuanto menor era el autoconcepto académico mayor era la dificultad que 
manifestaban para utilizar estrategias que le llevaran a un aprendizaje significativo y 
duradero. 
El autoconcepto académico influyó positivamente sobre la motivación hacia el 
aprendizaje y contribuyó a generar un estado de ansiedad moderado. La imagen positiva de 
uno mismo favorecía el nivel de concentración a la hora del estudio. 
Por su parte Martín-Antón, Carbonero y Román (2012) investigaron si las variables 
motivacionales ejercían un efecto modulador en el entrenamiento de estrategias de 
elaboración, comprobaron que existe una tendencia en los alumnos que presentaron un 
autoconcepto bajo académico o general a mejorar a corto plazo con el entrenamiento, pero 
no mantenían esa mejoría a largo plazo. Los alumnos que presentaron un autoconcepto 
medio y alto también mejoraron con los entrenamientos y mantuvieron esa mejoría a largo 
plazo. No encontraron ninguna modulación de las atribuciones causales, como habían 
postulado otras investigaciones anteriores (Tárraga, 2009). Los resultado de la 
investigación mostraron una tendencia a percibir una mejora de la utilización habitual de 
estrategias no relacionadas directamente con el entrenamiento en aquellos alumnos con un 
autoconcepto alto, a este efecto lo han llamado “generalización estratégica” en 
concordancia con otros estudios. 
Wolters (1999) afirma que el uso de estrategias motivacionales puede ser un 
predictor del uso de estrategias de aprendizaje, de la cantidad de esfuerzo que pone el 
alumno y, a la postre, del rendimiento académico. 
Las investigaciones sobre la influencia de la conducta prosocial en el uso de otras 
estrategias de aprendizaje o el rendimiento han sido muy escasas; en España, una de las 





Fernández, investigó la relación entre conducta prosocial y el uso de estrategias de 
aprendizaje en secundaria y obtuvieron como resultado que la puntuación en conducta 
prosocial “pronostica positiva y significativamente altas puntuaciones en las estrategias de 
actitud, motivación, procedimiento de la información, selección de las ideas principales, 
ayudas al estudio, autoevaluación y preparación exámenes tanto en varones como mujeres 
en todos los cursos de ESO" (p.46) 
Los alumnos prosociales tienen más probabilidad de presentar una actitud positiva 
hacia el estudio y eso ayuda a tener una mayor motivación académica, procesar mejor la 
información y buscar ayuda si lo necesitan. Los adolescentes con comportamientos 
prosociales tenían menor probabilidad de tener ansiedad elevada, puesto que mantienen 
una estabilidad emocional mayor. En este sentido Marugán, Carbonero y Palazuelo (2012) 
encontraron que la asertividad tenía una relación inversa con el rendimiento. 
En cuanto a las emociones positivas Mega, Roncoro y De Beni (2014) en población 
universitaria encontraron relación entre las emociones positivas y el rendimiento 
académico. 
En relación a la investigación sobre la influencia de la motivación en el rendimiento 
y el uso de estrategias de aprendizaje, los resultados de las investigaciones parecen ser 
bastante coherentes en que los niveles motivacionales altos favorecen el uso de estrategias 
(Rinaudo et al, 2003; Barca et al, 2012). 
Por lo que respecta a la relación entre motivación y rendimiento, Matos y Lens 
(2006) encontraron que cualquier tipo de motivación de valencia negativa daba lugar a un 
rendimiento inferior, mientras que la motivación -de cualquier tipo- de valencia positiva 
correlacionaba con un mayor rendimiento. En esta misma línea Barca et al. (2012) 





con bajo rendimiento. Valle et al (2010) obtuvo como resultado de su investigación al 
evaluar los perfiles motivacionales de alumnos universitarios que los que adoptan 
multiplicidad metas simultáneamente son los que logran mayor éxito académico. El perfil 
con mayores resultados fue el compuesto por: orientación al aprendizaje, al logro de los 
mejores resultados académicos y a la evitación de una mala imagen. 
El grupo orientado al aprendizaje presenta un mayor grado de control sobre su 
proceso de aprendizaje y tiene unas creencias de autoeficacia más altas. Los alumnos que 
conforman el grupo con baja motivación generalizada y el grupo orientado a evitar una 
mala imagen son los que obtienen puntuaciones más bajas en rendimiento. 
Estar motivado es una condición necesaria pero no suficiente para el aprendizaje 
autorregulado y para el éxito académico (Lozano, García-Cueto y Gallo, 2000). 
- Estrategias de Autorregulación 
Las estrategias de autorregulación, están ligadas a la metacognición y la 
motivación, pero, a su vez, diferenciadas de ellas, ya que se ha comprobado que el hecho 
de conocer el funcionamiento cognitivo o establecer una meta y estar motivado por el logro 
no garantiza la puesta en marcha, que se transforme en una acción, ni el mantenimiento del 
esfuerzo necesario para su consecución. 
Algunos autores lo han llamado proceso volitivo (Corno y Kanfer, 1993), puesto 
que la volición sería la encargada de ejecutar la acción y reencauzar la puesta en marcha, 
cuando la supervisión metacognitiva indique que no se está obteniendo el rendimiento 
previsto. Según el modelo de Zimmerman (1989, 1994), la fase de control de la ejecución 
incluye procesos que ocurren durante el aprendizaje para centrar la atención y promover la 
acción. Los mecanismos que tiene en cuenta son procedimientos de autocontrol (por 





del enfoque y de la atención. Esta perspectiva “reconoce a los procesos volitivos como un 
componente central de la autorregulación siendo la volición una dimensión interna 
representacional que se encuentra mediada por los factores ambientales” (Gaeta y 
Hernández, 2009, p.75) 
Puesto que hemos abordado en apartados anteriores la metacognición y la 
motivación, en este apartado nos centraremos en las estrategias volitivas. 
Según lo descrito por Corno (2001), citado en Boekaerts y Corno, 2005) las estrategias 
volitivas como la gestión del tiempo y los recursos, la priorización de metas y la 
comprobación de las consecución de las metas se ha mostrado importantes en la escuela y 
en la vida. 
Las condiciones de dificultad que desencadena la necesidad de control volitivo 
incluyen el sentimiento de fricción, debido a que es poco realista en la evaluación de las 
condiciones de trabajo, la sobrecarga de tareas y la falta de habilidad para ajustar metas 
académicas y no académicas. 
Cuando los estudiantes entienden las estrategias volitivas pueden superar 
obstáculos, mantener un sentido del valor de la tarea y encontrar una disposición para 
mantener las habilidades de aprendizaje y persistir hacia el dominio. (Boekaerts y Corno, 
2005). 
Las investigaciones sobre la autorregulación del aprendizaje han sido extensas y 
muy prolíficas durante los últimos 20 años, generando un constructo muy complejo que 
intenta ser una teoría explicativa del aprendizaje. 
Explica el aprendizaje en tres pasos: planificación, regulación y evaluación. En tres 
ámbitos: cognición, afecto y motivación y contexto. En este sentido el aprendizaje 





varias dimensiones: cognitiva, metacognitiva, motivacional y ambiental, todas ellas 
necesarias para la resolución de tareas académicas" (Nocito, 2013 p.29) desde esta 
perspectiva las estrategias serían respuestas reguladoras del individuo a las demandas del 
contexto. 
Las estrategias volitivas hacen referencia a la función reguladora, tienen su propio 
peso tanto en el proceso de autorregulación del aprendizaje como en la perspectiva del 
procedimiento de la información que utilizamos en esta investigación. Son estrategias que 
hacen posible que el procedimiento de la información se ponga en marcha y se mantenga. 
Kunh (citado por Nocito, 2013) manifiesta que “es necesario un buen nivel 
metacognitivo, conocimiento de uno mismo y de las estrategias, para poder acceder al uso 
de estrategias volitivas”. Podemos decir que la voluntad no se encarga de la toma de 
decisiones, sino que las implementa, regulando el esfuerzo y protegiendo el compromiso 
hacia la meta como explicó Corno (2001, citado por Boekaerts y Corno 2005), además “ el 
control volitivo lleva implícito el uso de estrategias nucleares que regulen la emoción, la 
motivación y la cognición” (Nocito, 2013, p.61). Incluye el control del contexto, el tiempo, 
los recursos materiales y la ayuda de compañeros y profesores, así como la gestión del 
lugar de estudio. 
La búsqueda de ayuda se considera una estrategia que fomenta la autorregulación 
porque “se asegura la autonomía en un futro próximo, puesto que entre sus razones 
principales a la hora de solicitar ayuda no se encuentra la realización inmediata de la tarea, 
sino superar un obstáculo que le dé acceso al aprendizaje y dominio del mismo, lo que le 






El estudiante autorregulado considera más eficiente solicitar ayuda a quien es 
realmente competente en la materia, y acierta en su suposición, puesto que la ayuda a 
tiempo aumenta el rendimiento más que trabajar de manera persistente, pero ineficaz. 
Las estrategias volitivas tienen como función ayudar al control volitivo de la tarea, 
ya que este control no es sólo una característica de la personalidad de los estudiantes, la 
voluntad se desarrolla con el ejercicio y la práctica, todos los alumnos tienen esa 
capacidad. Se puede a aprender a utilizarla, desarrollarla y mantenerla. (Moral, 2008) 
Las primeras investigaciones sobre este tema se centraron en experimentos de 
retardo de la satisfacción, así como la comprobación del diálogo interno que mantenían los 
estudiantes para intentar mantener su motivación persistentemente a lo largo de la tarea. 
Una de las primeras teorías explicativas fue la que desarrolló Kuhl, en los años ochenta del 
siglo veinte, denominada “teoría del control de la acción”, en la que distingue dentro de 
una acción el aspecto motivacional y el aspecto volitivo. Se basa, en parte, en los modelos 
de la motivación de logro de Atkinson. Considera que los modelos motivacionales o de 
expectativas de éxito, simplemente por el valor del incentivo, no son suficientes para 
explicar la perseverancia o declinación de una acción “parece haber un consenso implícito 
entre los investigadores acerca de que una fuerte motivación es suficiente para una alta 
persistencia en la tarea” ignorando el problema del control de la acción (Kuhl, 1984, citado 
en Vázquez, 2009). 
En la década de los noventa, a partir de sus trabajos en colaboración con Kuhl, 
Heckhausen (1991) propone el modelo del Rubicón. Considera cuatro fases en la acción, 
subdivididas en dos grandes etapas (pre decisional y decisional), cuyo límite es la decisión 
que recibe la denominación metafórica de Rubicón. Considera la fase pre decisional como 





volitiva, que comienza con la decisión, y está compuesta por dos pasos, el último paso 
vuelve a ser motivacional, si se ha logrado el objetivo. 
 
 
Figura 1. Modelo del Rubicón. Fuente: Heckhausen, 1991; en Javaloyes, 2016. 
Vázquez (2009) considera que esta interpretación no es del todo completa puesto 
que “la primera protección de la acción es la valoración de la meta” (p.197), no se da la 
volición en un paso concreto de la acción, sino que siempre está presente. La distinción 
ayuda al análisis, pero en la realidad los procesos se dan de manera simultánea. En su 
opinión la misma motivación es un acto en el que ya está presente la voluntad en cuanto 
que entiende que la finalidad o la meta es interesante. 
El contenido de valor objetivo de la meta por una parte es extrínseco y por otra, a la 
vez, es adecuado a las exigencias intrínsecas de desarrollo perfectivo de cada persona, por 
lo que debe ser valorado por el sujeto “como condición necesaria para convertirse en 
motivador y dar así lugar a la determinación de un objetivo de acción” (p.197). Esto 
supone que las mismas metas mueven de manera diferente a cada persona, puesto que cada 
meta posee, además de su valor objetivo, un valor subjetivo. 
Si bien ninguna investigación ha profundizado en todos los tipos de control y 





control de variables contextuales y la relación de las estrategias volitivas con la 
motivación, el uso de estrategias cognitivas y el rendimiento académico. 
En relación con la cognición, se tiene en cuenta la regulación de los propios 
pensamientos, así como la supervisión y control del proceso cognitivo durante la 
realización de la tarea. 
La autorregulación cognitiva implica la selección y uso de estrategias cognitivas de 
procedimiento de la información. 
Kaplan (2008) manifiesta que es la metacognición quien debe dirigir los procesos 
cognitivos, lo que posibilita la autorregulación del aprendizaje. García, McCann, Turner y 
Roska (1998) y Gaeta, Teruel y Orejudo (2012) encuentran una correlación positiva y 
elevada entre control volitivo y uso de estrategias de aprendizaje. 
Más estudiado ha sido la relación con la motivación y las emociones. La regulación 
emocional es definida por Schwinger , Steinmar y Spinaz (2012, p.269) como “el control 
más o menos persistente sobre la propia motivación que logra dirigir el esfuerzo y 
aumentar la persistencia” se considera que la autorregulación emocional mantiene el 
interés y el valor asignado a la tarea durante el proceso de aprendizaje evitando las 
distracciones, regulando las creencias y percepciones y protegiendo de estados negativos 
que surgen cuando hay circunstancias desmoralizantes (Koole y Jostman, 2004). 
Boekaert (2002, p.403) define control emocional como “habilidad de los individuos 
para usar las emociones como detonadores de la acción, aunque haciendo caso omiso de 
ellos cuando el desarrollo, maestría o armonía social se encuentran amenazados”, por lo 
tanto autorregulación emocional tiene mucho que ver con la flexibilidad no es un estrategia 
única y lineal desde entonces más bien cíclico que se va reajustando dependen de las 





(1998) encontraron, por su parte,  que el uso de estrategias volitivas aumentaba la 
autoeficacia y la orientación hacia la meta. 
La investigación también ha comprobado que el uso de estrategias volitivas 
disminuye el estrés y la percepción de fracaso (Turner y Husman, 2008; García et al 1998). 
Las estrategias que se ponen en marcha tratan de controlar los niveles de autoeficacia, (por 
ejemplo recordando éxitos pasados), manteniendo una adecuada atribución causal 
(atribuyendo el mayor o menor progreso al esfuerzo o al uso de estrategias y modificando 
sobre la marcha las necesarias), utilizando técnicas que aumenten o mantengan el interés 
(dándose a uno mismo motivos de utilidad o autorrecompensas) 
También se ha investigado la regulación del contexto. Se trata de controlar el 
esfuerzo y la persistencia (por ejemplo con autoinstrucciones) cuando varían las demandas 
de la tarea, búsqueda de ayuda, control del tiempo en función de la tarea y del medio, 
elección de lugar de estudio, estrategias para hacer frente a las distracciones. 
Nota, Soresi y Zimmerman (2004) encontraron que el uso de autoconsecuencias es 
capaz de predecir resultados académicos y favorece la continuidad de estudios después de 
secundaria. López (2000) encontró que el uso de estrategias de regulación emocional 
predecía el desempeño académico. 
Broc (2011),  estudia la relación entre volición, metacognición y rendimiento 
académico. En su investigación se muestra que la gestión del tiempo y la gestión del 
esfuerzo correlacionan positiva, moderada y significativamente con el rendimiento. Se da 
un salto cualitativo entre los alumnos con alto rendimiento y los demás, ya que gestionan 
significativamente mejor estos recursos. También se puso de manifiesto que los incentivos 
de base negativa, en su investigación, condicionaban el rendimiento negativamente. Este 





donde el uso de este tipo de incentivos ayudaba a los alumnos a mantener la persistencia y 
aumentar el rendimiento. Una posible causa de esta discrepancia serían los factores 
contextuales y culturales, las investigaciones anteriores se realizaron en América, donde es 
posible que la motivación de base negativa tenga más valor o genere una ansiedad 
adaptativa, mientras que en España se le dé menos valor o genere un nivel de ansiedad 
demasiado elevado, que entorpecería el rendimiento. 
  Corno (1993) elaboró una primera categorización de posibles procedimientos que 
apoyaran este tipo de estrategias, que puede verse en la tabla siguiente: 
Tabla 3.  
Ejemplos de estrategias de control volitivo 
Control de la emoción Control de la motivación 
Generar diversiones útiles 
 
Plantearse desafíos o retos, buscar 
maneras de hacer ameno el trabajo 
Utilizar la visualización al iniciar la tarea, 
viéndose realizar el trabajo con éxito y 
sintiéndose bien al lograrlo 
Visualizarse logrando el éxito en la 
tarea 
Recordarse a uno mismo los puntos fuertes 
y recursos disponibles 
Darse auto instrucciones 
Aceptar los sentimientos negativos 
surgidos de un fracaso y buscar modos de 
generar esperanza y tranquilidad 
Analizar los fracasos antes de volver 
a intentarlo 
 Meterse de lleno en los planes 
previstos para el logro de las metas 
Controlar la respiración Intensificar las metas, priorizarlas e 
imaginar su valor 
 
Contar hasta diez mentalmente 
Establecer contingencias en la 
ejecución (autorecompensas, por 
ejemplo) 







En 2001, basándose en la categorización de Kunh, Corno elaboró una 
categorización del control volitivo junto a las estrategias que lo potencian, que puede verse 
a continuación. 
Tabla 4.  
Categorías y estrategias de control volitivo de Corno. 
I.  Procesos encubiertos de autocontrol 
A. Control de la cognición 
    1. Control de atención 
    2. Control de la codificación 
    3. Control del procedimiento de la información 
B. Control de la emoción 
C. Control de la motivación 
    1. Intensificación de incentivos 
    2. Atribuciones 
    3. Instrucción 
II. Procesos manifiestos de autocontrol: El control del contexto 
A. Control de la situación de la tarea 
    1. Control de la tarea 
    2. Control de la realización 
B. Control de los otros en la realización de la tarea 
    1. Control de los compañeros 
    2. Control del profesor 






McCann, Turner y Roska (1998) encontraron una correlación positiva y elevada 
entre las estrategias volitivas y el rendimiento académico En esta misma línea Nocito 
(2013) encontró una correlación moderada (r=. 40 p< 0,01) entre la constancia y el 
rendimiento en alumnos universitarios. 
Sin embargo en otros estudios (Broc, 2011) no se encontró ninguna relación entre 
las estrategias volitivas y el rendimiento académico. El autor postula una influencia 
indirecta puesto que influye directamente en el desarrollo e implementación de estrategias 
de aprendizaje. Este uso de estrategias de aprendizaje influye directamente en el 
rendimiento. 
El aprendizaje es un proceso complejo, de interrelación de cada sujeto con la 
realidad a través de mediadores (tanto internos como externos); es multidireccional y no 
sigue un patrón lineal, sino reticular. Cada parte del proceso global afecta a los demás y es 
afectada por ellos, así la atención influye en la codificación de la información, pero a su 
vez una buena codificación favorece un aumento de los niveles atencionales, lo que 
repercute en una mejor retención y posterior recuperación de la información, lo que 
aumenta la autoestima del sujeto y su motivación por el aprendizaje. La motivación afecta 
a la metacognición y a su vez la comprobación de haber conseguido una meta afianza la 
motivación y la autorregulación del aprendizaje. 
2.3 Definición de términos básicos 
Procedimiento estratégico de la información: Refiere el conocimiento y la 
utilización de estrategias de aprendizaje durante el procedimiento de la información, que 
incluye tres fases: adquisición o recepción, transformación y recuperación de la 





  Actitud positiva ante el estudio: Mide la reacción afectiva positiva o negativa 
hacia un objetivo o tarea. Son estrategias de apoyo que incluyen diferentes tipos de 
recursos que contribuye a la resolución de la tarea. Tienen como finalidad sensibilizar al 
estudiante con lo que va a aprender, integrando tres ámbitos: la motivación, las actitudes y 
el afecto (Castellanos, Pizarro, Giusto, 2011). 
Selección y uso de estrategias: Refiere que el estudiante ha de seleccionar las 
estrategias cognitivas más acordes con la consecucion de sus objetivos de estudio, y para 
ello ha de realizar un plan estratégico con el cual procesar la informacion brindada. Sirve 
como un indicador que nos permite determinar los cursos de acción para llevarlos a la 
práctica que permitan a un apersona alcanzar de la mejor manera sus objetivos. 
Control estratégico y personal: Evalúa la ejecucion por pasos de las estrategias 
que el alunmno hace cuando enfrenta una tarea,  y posteriormente evaluar y supervisar la 
eficacia de los pasos seguidos en el transcurso de la actividad a realizar (Castellanos, 
Palacio, Cuesta, y García, 2011). 
Metaconocimiento estratégico y corrección de distractores: La metacognición 
regula de formas diferentes el uso eficaz de las estrategias: hace posible el saber cómo, 
cuándo, y por qué debe usarla y hace posible observar la eficacia de las estrategias elegidas 
y cambiarlas según las demandas de la tarea. La Corrección de distractores fortalece las 
expectativas de control metacognitivo personal, mejora las habilidades y ejecuciones 
resolutivas y aumenta la efectividad del enfrentamiento a las situaciones conflictivas y 
distractoras (Castellanos, Palacio, Cuesta, y García, 2011). 
Estrategias de aprendizaje: Se entienden como el conjunto organizado consciente 
e intencional de lo que hace la persona que aprende para lograr un objetivo de aprendizaje 





realización de tareas bajo ciertas condiciones. Están vinculadas a la metacognición, 
suponen tomar decisiones sobre los pasos a seguir para realizar una tarea; es decir, están 
dirigidas a la consecución de una meta a partir de un procedimiento condicionado por la 
situación de aprendizaje (Villardón-Gallego et al., 2013). 
Competencia para el aprendizaje: Se refiere a la adquisición, selección y 
movilización integrada de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para 
aprender de manera continuada en la vida. La competencia para aprender integra el 
concepto de aprendizaje autorregulado, utilizado para definir un aprendizaje caracterizado 
por la automotivación y el uso de estrategias cognitivas y meta cognitivas adaptadas al 
objetivo, y pone el énfasis  en la integración de los distintos elementos, en la ejecución 
efectiva y en la transferencia (Villardón-Gallego et al., 2013). 
Autogestión del aprendizaje: Alude a la capacidad para plantearse metas de 
aprendizaje, planificar procesos para alcanzarlas, regular el desarrollo de dichos procesos y 
evaluarlos. 
Conocimiento personal como aprendiz: Refiere la capacidad de dotarse de metas 
de aprendizaje, generar expectativas realistas, seleccionar estrategias efectivas, mantener 
un buen nivel de motivación y un proyecto de mejora continua en el aprendizaje. 
Construcción del conocimiento: Refiere la actividad estructuradora y dirigida por 
el propio sujeto en el conocimiento que se pretende construir. 
Transferencia del conocimiento: Refiere cómo el resultado aprendido en una 
situación, es recordado y aplicado en una situación nueva, ya que el aprendizaje previo 














Hipótesis y variables 
 
3.1 Hipótesis 
3.1.1 Hipótesis general  
HG. Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la competencia de 
aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y 
IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
3.1.2 Hipótesis específicas 
HE1. Existe un nivel medio de competencia para el aprendizaje en el alumnado del II y 
IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
HE2. Existe un nivel medio de procedimiento estratégico de la información en el 





Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
HE3. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre el conocimiento 
personal como aprendiz y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, 
Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
HE4. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la construcción del 
conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del 
II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
HE5. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la autogestión del 
aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y 
IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
HE6. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la transferencia del 
conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en los alumnos del 
II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de 









3.2.1 Variable 1 
- Competencia para el aprendizaje 
Definición conceptual: Se refiere a la adquisición, selección y movilización 
integrada de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para aprender de manera 
continuada en la vida (Villardón-Gallego et al., 2013). 
3.2.2 Variable 2 
- Procedimiento estratégico de la información 
Definición conceptual: Refiere el conocimiento y la utilización de estrategias de 
aprendizaje durante el procedimiento de la información, que incluye tres fases: adquisición 














3.3 Operacionalización de variables 
Tabla 5.  
Operacionalización de variables 
Variable 1: Competencia para el aprendizaje 
Dimensiones Indicadores 
Conocimiento personal como aprendiz 
 Capacidad de evaluar actuaciones 
 Capacidad de valorar resultados 
Construcción del conocimiento  Actividad estructuradora 
 Actitud dirigida 
Autogestión del aprendizaje 
 
Transferencia del conocimiento 
 
 Flexibilidad en selección de recursos 
 Capacidad de planificar y evaluar  acciones y 
procedimientos 
      _   Percepción de similitudes y diferencias      entre 
tareas  
_     Construcción de modelos mentales de relaciones 
  Fuente: Villardón-Gallego, L., Yaniz, C., Achurra, C., Iraurgi, I., y Aguilar, M.C. (2013) 
 




Actitud positiva ante el estudio 
 Conocimientos y creencias 
 Sentimientos y preferencias  
 Intenciones y acciones 
Selección y uso de estrategias de 
aprendizaje 
 Elección de estrategias cognitivas 
 Plan estratégico de uso 
 
Control estratégico y personal 
 Evaluación de la ejecución de estrategias 
 Supervisión de la eficiencia de las estrategias 
 
Metaconocimiento estratégico  y 
corrección de distractores 
 
 Regulación de formas diferentes de uso  y 
eficacia de estrategias 
 Evitación de injerencia de factores  externos e 
internos en la concentración 















4.1 Enfoque de investigación 
La investigación sobre la competencia de aprendizaje y el procedimiento 
estratégico de la información se efectuó desde la perspectiva del enfoque cuantitativo, es 
decir, del enfoque que indaga variables como problemática de investigación, infiere 
hipótesis de investigación, contrasta estas con procedimientos estadísticos, usa muestra y 
población, diligencia instrumentos de colecta de datos estandarizados en validez de 
contenido y confiabilidad y efectúa la generalización de los resultados muestrales a la 
población. 
4.2 Tipo de investigación  
La presente problemática de investigación es de alcance descriptivo-correlacional, 
porque se propuso investigar los niveles de desarrollo de las variables competencias de 
aprendizaje y procedimiento estratégico de la información en los alumnos del II y IV ciclo 
de las especialidades mencionadas de Tecnología, y determinar la relación entre dos 
grupos de datos sobre las variables seleccionadas: (competencia de aprendizaje y 
procedimiento estratégico de la información), a fin de establecer la intensidad de la 





4.3 Diseño de investigación 
El diseño es de tipo no exprimental, transeccional correlacional por cuanto la 
recolección de los dos conjuntos de datos relativos a las variables mencionadas en la 
muestra estratificada del alumnado seleccionado, se efectuó en un solo corte de tiempo y se 








M = Muestra estratificada de alumnos de Tecnología 
V1 = variable  competencia de aprendizaje  
V2= variable procedimiento estratégico de la información   
r =   Relación entre variables 1 y 2 
4.4 Población y muestra 
4.4.1 Población 
Para investigar la relación entre la competencia de aprendizaje y el 
procedimiento de la información se consideró como población a los estudiantes del II y IV 
ciclos de estudios de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle, matriculados y que asistieron a clases regularmente en el 
semestre 2016-II (Ver tabla 6). 
 






Tabla 6.  
Población 
Especialidad/ciclo Total de alumnos matriculados 
Telecomunicaciones  II 35 
Electrónica  II 36 
Mecánica de Producción II 32 
Diseño Industrial y Arq.  II 34 
Telecomunicaciones  IV 34 
Electrónica  IV 32 
Mecánica de Producción IV 35 
Diseño Industrial y Arq.  IV 36 
                                   Total 274 alumnos 
 
4.4.2 Muestra 
 El tipo de muestra por utilizar es el probabilístico, en la medida que la muestra 
constituye un subgrupo de la población en el que todos los elementos de ésta tienen la 
misma posibilidad de ser elegidos (Hernández et al, 2014). Y es un muestreo estratificado 
por cuanto la muestra está conformada por estudiantes pertenecientes a los ciclos II y IV de 
las especialidades de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la 
Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
El tamaño muestral se determinó con un margen de error de 0,05 y un nivel de 






    
                                   4. N. p. q 
   n = --------------------------------- 
         E2 (N-1) + 4 p. q 
 
Donde: 
 p y q : son las varianzas 
 E : es el error al cuadrado 
 N : tamaño de la población 




n = --------------------------------- 
    52 (24-1) + 4. 50.50 
 n   =    162 alumnos 
 
Muestreo 
Una vez establecido el tamaño de la muestra, se procedió a determinar el volumen 
de cada ciclo en la muestra total, que se efectuó previo al trabajo de campo. La 












Tabla 7.  
Muestreo 
Especialidad  /    Ciclo Población Muestra 
Telecomunicaciones  II 35 21 
Electrónica II 
Mecánica de Producción II 
















Telecomunicaciones IV     
Electrónica IV 
Mecánica de Producción IV 
Diseño Industrial y Arquitectónico IV                
  
             Total 274 162 
 
4.5 Técnicas e instrumentos de recolección de información 
4.5.1 Técnicas de colecta de datos 
Las técnicas usadas para la colecta de datos han sido los auto informes de los 
estudiantes que proporcionaron al cumplimentar los respectivos instrumentos  de colecta 
de datos sobre competencia para el aprendizaje y el procedimiento estratégico de la 
información, y en segundo, el análisis de contenido y documental con el cual se ha 
construido el marco teórico y se han elaborado los antecedentes empíricos nacionales e 








4.5.2 Instrumentos de recolección de información 
Ficha técnica de Competencias de aprendizaje 
1. Nombre : Escala de Competencia de Aprendizaje 
2. Autores :  Villardón-Gallego, L., Yániz, C., Achurra, C., Iraurgi, I., y Aguilar, 
M.C. 
3. Año :  2013 
4. Administración : Individual y Colectiva 
5. Duración : 10 minutos aproximadamente 
6. Objetivo :  Diagnóstico del nivel de competencia para el aprendizaje. 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : El test está constituido por 17 ítems distribuidos en 4 áreas que a 
continuación se detallan: 
I.   Conocimiento personal como aprendiz, constituido por 3 ítems. 
II.  Construcción del conocimiento, constituido por 4 ítems 
III. Autogestión de aprendizaje, constituido por 8 ítems. 
IV. Transferencia del conocimiento, constituido por 2 ítems 
10. Campo de : Estudiantes universitarios.  
aplicación   
11. Material de :  Hoja  que contiene el protocolo de los enunciados como los  
      la prueba    respectivos casilleros para las marcas de los sujetos que  serán una 
“X”  en cualquiera de las columnas que contienen las alternativas de 






Ficha técnica de Procedimiento de la información 
1. Nombre : Cuestionario de Evaluación de Procedimiento Estratégico de la   
Información para Universitarios (CPEI-U) 
2. Autores :  Castellanos, S., Palacio, M.E., Cuesta, M. y García, E. 
3. Año :  2011 
4. Administración : Individual y Colectiva 
5. Duración : 15 minutos aproximadamente 
6. Objetivo :  Evaluar la percepción de los estudiantes sobre las estrategias de 
aprendizaje que utilizan y el conocimiento que poseen sobre éstas, a 
partir de modelo PEI (Procedimiento Estratégico de la Información). 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : El test está constituido por 59 ítems distribuidos en 4 áreas que a 
continuación se detallan: 
I.   Actitud positiva ante el estudio, constituido por 7 ítems. 
II.  Selección y uso de estrategias de aprendizaje, constituido por 18 
ítems 
III.  Control estratégico y personal, constituido por 12 ítems. 
IV.  Meta conocimiento estratégico y corrección de distractores, 
constituido por 22 ítems. 
10. Campo de 
      Aplicación  : Estudiantes universitarios.     
11. Material de :  Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los  
      la prueba    respectivos casilleros para las marcas de los sujetos que  serán una 
“X”  en cualquiera de las columnas que contienen las alternativas de 
respuestas graduales de frecuencia desde TOTAL DESACUERDO (1) 







4.6 Tratamiento estadístico 
Los datos colectados de la muestra de estudio fueron sometidos a dos niveles de 
análisis: el análisis descriptivo para organizar y resumir los conjuntos de datos relativos a 
las variables investigadas (competencia de aprendizaje y procedimiento estratégico de la 
información) que permita establecer los niveles cualitativos de las variables. La 
contrastación de hipótesis, es decir la medición de las relaciones postuladas en las hipótesis 
de investigación así como la significancia estadística de los resultados, se efectuó con el 
estadístico que discrimine la aplicación del test Kolmogorov-Smirnov para determinar si la 
distribución muestral de los datos que se recolectarán en el trabajo de campo se asemeja a 
la campana de Gauss, con lo cual se autorizó el empleo del coeficiente de correlación de 
Pearson. 
Además del estadístico mencionado, se utilizó la escala de estanones para 
establecer los niveles cualitativos de las variables competencia de aprendizaje y 
procedimiento estratégico de la información. 
La fórmula es la siguiente: 
a / b  = x  ±  (0,75) (DS) 
Donde 
a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo). 
x :  Promedio de los puntajes 
DS      : Desviación Estándar 
Los otros estadísticos  empleados teniendo en cuenta las características de la 





Media aritmética: Es una medida de tendencia central que permite determinar el 
promedio de los puntajes obtenidos. Es el resultado de la suma de las calificaciones, 









































5.1 Validez y confiabilidad de los instrumentos  
5.1.1 Validez de contenido de los instrumentos 
La validez usualmente comprende tres tipos: contenido, criterio y constructo. Según 
las reglas del trabajo científico, es una exigencia replicar la validez cuando se administra 
en el trabajo de campo instrumentos estandarizados diseñados para otros contextos 
culturales y sociales. 
La validez que se ha reexaminado es la validez de contenido. Ésta describe la 
idoneidad del muestreo de ítems o reactivos para la variable que se mide y se aplica a 
mediciones tanto de atributos emocionales o afectivos como cognitivos (Pollit y Hungler, 
2005: 401).  
El procedimiento para la evaluación de la validez de contenido se realizó a través 
de la técnica de juicio de expertos. A este respecto se consultó a profesionales que han 
investigado y/o enseñan problemáticas similares, y que acrediten formación teórica en la 
problemática de las estrategias de aprendizaje y/o competencia para el aprendizaje, 






A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que evaluaran los ítems de cada 
instrumento por separado y éstos en su totalidad. Para este efecto, se les pidió que 
emitieran su opinión sobre dos aspectos claves: 1) si los reactivos o ítems son pertinentes y 
apropiados tanto para medir el procedimiento estratégico de la información y la 
competencia para el aprendizaje, así como las respectivas dimensiones de cada 
instrumento; y 2) si los ítems tenían claridad en sus formulaciones, es decir eran 
comprensibles. 
Los jueces calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a los cuales 
se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez recabada la información 
emitida por los jueces, se aplicó la prueba V de Aiken para cuantificar las respuestas de los 
jueces y así determinar el grado de concordancia entre las opiniones emitidas, lo que a su 
vez define el índice de validez de contenido de cada instrumento. 
Validez de contenido de la Escala de Competencia para el aprendizaje 
Tabla 8.  
Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validación de la Escala de competencia para 
el aprendizaje mediante el coeficiente de validez de Aiken 
 
Ítem Jueces Total 
1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A A 5 0 1.0 
2 A A A A A 5 0 1.0 
3 A A A A A 5 0 1.0 
4 A A A A A 5 0 1.0 
5 A A A A A 5 0 1.0 
6 A A A A A 5 0 1.0 
7 A A A A A 5 0 1.0 
8 A A A A A 5 0 1.0 
9 A A A A A 5 0 1.0 
10 A A A A A 5 0 1.0 
11 A A A A A 5 0 1.0 
12 A A A A A 5 0 1.0 
13 A A A A A 5 0 1.0 
14 A A A A A 5 0 1.0 
15 A A A A A 5 0 1.0 
16 A A A A A 5 0 1.0 
17 A A A A A 5 0 1.0 






Promedio = 1.00 
        A= Acuerdo.               D=Desacuerdo 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1))  
Donde: 
S  =  sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valoración (2, en este caso). 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de Aiken para los 17 
ítems de la escala ECA se ubica en: 1,00.  Ello implica que también dicho instrumento de 
recolección de información tiene una alta validez de contenido. 
Los altos índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos pruebas indicaron 
que podían ser administrados durante el trabajo de campo ya que garantizaban que los 
ítems constitutivos de los instrumentos tienen los dominios de los contenidos de las 










Validez de contenido del Cuestionario de Procedimiento estratégico de la información  
Tabla 9.  
Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validación del Cuestionario de 




Promedio = 1.00 
A= Acuerdo.     D=Desacuerdo 
 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1))  
Donde: 
S  =  sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valoración (2, en este caso). 
 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de Aiken para los 59 
ítems del cuestionario CPEI-U se ubica en: 1,00. Ello implica que el cuestionario 
mencionado tiene alta validez de contenido para la prueba total. 
5.1.2 Confiabilidad de los instrumentos 
La otra propiedad métrica evaluada es la confiabilidad o fiabilidad de los 
instrumentos de medición utilizados. La Confiabilidad de un instrumento de medición se 
refiere al grado de precisión o exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos 
repetidamente el instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales resultados. A fin de 
verificar dicha confiablidad de los instrumentos de recolección de información, se ha 
evaluado la congruencia interna en estos, es decir el grado en que las distintas sub partes o 
dimensiones del instrumento son equivalentes en cuanto a la medición del atributo o 
variable de referencia, ya sea el procedimiento estratégico de la información y/o 





El método seleccionado para evaluar dicha confiabilidad ha sido el coeficiente Alfa 
de Cronbach, que estima la correlación de cada ítem con cada uno de los otros que 
conforman el test, por lo que el índice resultante de estas correlaciones se entiende como 
una estimación no sesgada de la confiabilidad del test completo (Marchant, T. et al., 
2001:65). El Coeficiente Alfa de Cronbach es una medida de la homogeneidad de los ítems 
y se define como el grado en que los reactivos de la prueba se correlacionan entre sí.  Este 
coeficiente implica trabajar con los resultados de todas las pruebas incluyéndose en el 
análisis las respuestas individuales a cada ítem (Brown 1980).  



















K si  
 
Donde  
K: Número de ítems 
Si2: varianza muestral  de cada ítems 













Confiabilidad de la Escala Competencia para el aprendizaje 
Tabla 10.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Conocimiento personal como aprendiz 
 
Item M D. E. ritc 
Item1 3,19 1,192 ,284 
Item5 2,95 1,099 ,304 
Item8 2,99 1,093 ,507 
Alfa de Cronbach  = 0,82* 
* p < ,05 
  N = 162 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0,82, lo que permite concluir que los ítems de la dimensión Conocimiento personal como 
aprendiz presentan aceptable confiabilidad. 
Tabla 11.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Construcción del conocimiento 
Item M D. E. ritc 
Item2 3,58 1,311 ,331 
Item3 3,05 1,228 ,363 
Item9 3,07 1,098 ,439 
Item10 2,88 1,076 ,340 
Alfa de Cronbach  = 0,81* 
* p < ,05 








Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0,81, el cual es significativo, lo que permite concluir que los ítems de la dimensión 
Construcción del conocimiento presentan alta confiabilidad. 
Tabla 12.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Autogestión del aprendizaje 
Item M D. E. ritc 
Item11 3,32 1,080 ,507 
Item12 3,23 1,003 ,277 
Item13 3,13 1,109 ,342 

















Alfa de Cronbach  = 0,84* 
* p < ,05 
  N = 162 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0.20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0.84, lo que permite concluir que los ítems de la dimensión Autogestión del aprendizaje 








Tabla 13.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Transferencia del conocimiento 
Item M D. E. ritc 
Item4 3,01 1,368 ,206 
Item7 2,99 1,093 ,507 
Alfa de Cronbach  = 0,82* 
* p < ,05 
  N = 162 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0,82, lo que permite concluir que los ítems de la dimensión Transferencia del conocimiento 
presentan aceptable confiabilidad. 
Tabla 14.  
Análisis generalizado de la Escala Competencia para el Aprendizaje 
Factores M D. E. ritc 
Conocimiento personal como 
aprendiz 
90,48 15,009 ,872 
Construcción del conocimiento 50,40 9,155 ,870 
Autogestión del aprendizaje 
Transferencia del conocimiento 
37,95 7,766 ,838 
Alfa de Cronbach  = 0,84 * 
       * p < ,05 
         N = 162 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son muy 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 





0,84, lo que permite concluir que la Escala Competencia para el Aprendizaje presenta 
aceptable confiabilidad. 
Confiabilidad del cuestionario CPEI-U 
Tabla 15.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Actitud positiva ante el estudio 
Item M D. E. ritc 
Item1 2,43 2,028 ,306 
Item2 2,07 2,072 ,488 
Item3 3,07 2,049 ,230 
Item4 1,93 2,025 ,302 
Item5 2,07 2,072 ,488 
Item6 3,07 2,049 ,230 
Item7 1,93 2,025 ,302 
Alfa de Cronbach  = 0,79* 
    * p < ,05 
       N = 162 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que  indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 






Tabla 16.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Selección y uso de estrategias de 
aprendizaje 
 
Item M D. E. ritc 
Item8 1,77 1,919 ,299 
Item9 2,37 2,192 ,233 
Item10 1,81 1,916 ,204 
Item11 2,56 2,079 ,258 
Item12 2,24 2,067 ,381 
Item13 1,77 1,919 ,299 
Item14 2,37 2,192 ,233 
Item15 2,24 2,067 ,381 






































Alfa de Cronbach  = 0,83* 
   * p < ,05 
      N = 162 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0,83, lo que permite concluir que la dimensión Selección y uso de estrategias de 






Tabla 17.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Control estratégico personal 
Item M D. E. ritc 
Item26 3,37 2,040 ,247 
Item27 3,27 2,187 ,337 
Item28 4,22 1,945 ,309 
Item29 3,42 2,302 ,367 
Item30 3,22 2,212 ,398 
Item31 3,37 2,040 ,247 
Item32 3,27 2,187 ,337 
Item33 3,22 2,212 ,398 













Alfa de Cronbach  = 0,81* 
* p < ,05 
   N = 162 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0.81, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 







Tabla 18.  
Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Meta conocimiento estratégico 
Item M D. E. ritc 
Item38 1,81 1,916 ,204 
Item39 2,56 2,079 ,258 





















































Item54 3,22 2,212 ,398 
Item55 3,37 2,040 ,247 
Item56 3,27 2,187 ,337 
Item57 4,22 1,945 ,309 
Item58 3,27 2,187 ,337 
Item59 4,22 1,945 ,309 
Alfa de Cronbach  = 0,85* 
* p < ,05 
     N = 162 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 







Tabla 19.  
Análisis generalizado del Cuestionario Procedimiento estratégico de la información 
Factores M D. E. ritc 
Actitud ante el estudio 20,79 8,757 ,204 
Selección y uso de estrategias de 
aprendizaje 
10,75 5,887 ,370 
Control estratégico personal 27,30 7,361 ,542 
Meta conocimiento estratégico  25,65 6,338 ,431 
Alfa de Cronbach  = 0,86 * 
       * p < ,05 
         N = 162 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 
0,86, lo que permite concluir que el Cuestionario de Evaluación del Procedimiento 
Estratégico de la Información para Universitarios presenta aceptable confiabilidad. 
5.2 Presentación y análisis de los resultados 
5.2.1 Análisis descriptivo de las variables 
El análisis de los datos refiere la presentación del comportamiento descriptivo de 
las variables investigadas. Con este fin se ha establecido el nivel de categorización de cada 
variable.  
La categorización es generalmente definida como la conversión de una variable 
cuantitativa en cualitativa. La Escala de estanones ayuda este proceso y es utilizada en e 
campo de la investigación para categorizar los sujetos de estudio en tres grupos. Es una 
técnica que permite conocer los intervalos (puntos de corte) en función de puntajes 
alcanzados en la medición de una variable, ya sea en forma global o por dimensiones o 





La fórmula es la siguiente: 
a / b  = x  ±  (0,75) (DS) 
Donde 
a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo). 
x :  Promedio de los puntajes 
DS      :  Desviación Estándar 
 
El planteamiento de la escala de estanones deriva en una técnica de valoración que 
permite determinar los intervalos de la variable dentro de la Curva de Gauss, en función de 
una constante. El procedimiento sigue la siguiente lógica: 
1. Se calcula la Media Aritmética   
            X = ∑x 
           n 
2. Se calcula la Desviación Estándar  
                            S = √s2t 
3. Se ubica el puntaje máximo y mínimo en la prueba o cuestionario 
4. Se establece valores para a y b 
a = x1 – (0,75) (S) 
a = x2 + (0,75) (S) 
Con esta información se construye la escala respectiva para cada variable, y se 
delimita los niveles correspondientes así como el porcentaje de respuestas que se ubican en 








Niveles de la variable Competencia para el aprendizaje  
Escala de la variable competencia para el aprendizaje 
 Niveles Intervalos 
Alto 69 a 77 
Medio 56 a 68 
Bajo 42 a 55 
 
Tabla 20.  
Competencia para el aprendizaje 
  Frecuencia Porcentaje 
Alta 36 22,3 
Media 67 41,3 
Baja 59 36,4 
Total 162 100,0 
 
En la tabla se aprecia que del total de alumnos conformantes de la muestra (n=162),  
el 22,3% presenta un alto nivel de competencia para el aprendizaje; el 41,3% presenta un 
nivel medio; y el 36,4%  del alumnado del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e 
Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II.  
La comparación  entre los distintos niveles permite observar que prevalece en dicho 









Niveles de la variable Procedimiento estratégico de la información  
 
Escala de la variable procedimiento estratégico de la información 
 Niveles Intervalos 
Alto 213 a 236 
Medio 185 a 212 
Bajo 163 a 184 
Tabla 21.  
Procedimiento estratégico de la información 
  Frecuencia Porcentaje 
Alta 32 19,8 
Media 75 46,2 
Baja 55 34,0 
Total 162 100,0 
 
En la tabla se aprecia que del total de alumnos conformantes de la muestra (n=162),  
el 19,8% presenta un nivel alto de procedimiento estratégico de la información; el 46,2% 
presenta un nivel medio; y el 34,0%  del alumnado del II y IV ciclos de 
Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño 
Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2016-II.  La comparación  entre los distintos niveles permite observar 








5.2.2 Contrastación de hipótesis 
5.2.2.1  Prueba de Normalidad Kolmogorov - Smirnov 
Para poder aplicar pruebas paramétricas o no paramétricas a la evaluación de los 
datos recolectados en el trabajo de campo, es necesario comprobar si las variables en 
estudio tienen o no distribución normal. 
La prueba de Kolmogorov - Smirnov es aplicada únicamente a variables continuas 
y calcula la distancia máxima entre la función de distribución empírica de la muestra 
seleccionada y la teoría, en este caso la normal.  
Para realizar la prueba de normalidad se ha tomado un nivel de confianza del 95%, 
si es que el nivel de significancia resulta igual o menor que 0,05 entonces debe rechazarse 
la HO (Hipótesis nula), para la cual se planteó las siguientes hipótesis: 
 
Ho: El conjunto de datos tiene una distribución normal. 
Ha: El conjunto de datos no tiene una distribución normal. 
Tabla 22.  
Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov-Smirnov al Cuestionario del 
Procedimiento estratégico de la información 
Dimensiones M D. E. K-SZ Sig 
Actitud positiva ante el 
estudio 
90,48 15,009 ,078 ,043 
Selección y uso de 
estrategias de aprendizaje 
50,40 9,155 ,071 ,054 











 Los resultados del análisis de la bondad de ajuste a la curva normal, fueron 
realizados a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov  e indicaron que los puntajes del 
Cuestionario CPEI-U alcanzan estadísticos K-S Z que son estadísticamente significativos, 
por lo que se puede concluir que  presentan una adecuada aproximación a la curva normal. 
Es por ello que se decide utilizar contrastes estadísticos paramétricos en el análisis de los 
datos de la investigación.  
Tabla 23.  
Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov-Smirnov de la Escala de 
Competencia para el aprendizaje 
Dimensiones M D. E. K-SZ Sig. 
Conocimiento personal como 
aprendiz 
20,79 8,757 ,072 ,085 
Construcción del conocimiento 10,75 5,887 ,098 ,003 
Autogestión del aprendizaje 27,30 7,361 ,071 ,058 
Transferencia del conocimiento 26,55 6,775 ,075 ,067 
N= 162 
 Los resultados del análisis de la bondad de ajuste a la curva normal, fueron 
realizados a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov e indicaron que los puntajes de la 
escala ECA alcanzan estadísticos K-S Z que son estadísticamente significativos, por lo que 
se puede concluir que presentan una adecuada aproximación a la curva normal.  Es por ello 
que se utilizó el contraste estadístico paramétrico r de Pearson en el análisis de los datos de 
la investigación.  
Validación de Hipótesis 
La decisión de rechazo de la hipótesis nula está dada por la probabilidad (nivel de 
significación) de que sea mayor o igual que 0.05, con un nivel de confianza del 95%. 





Una hipótesis nula es una hipótesis construida para anular o refutar, con el objetivo 
de apoyar una hipótesis alternativa. Cuando se la utiliza, la hipótesis nula se presume 
verdadera hasta que una prueba estadística en la forma de una prueba empírica de la 
hipótesis indique lo contrario. 
 
Hipótesis general de  investigación 
a. Hipótesis estadística 
 Hipótesis Nula (Ho): No existe correlación directa y estadísticamente significativa 
entre la competencia de aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de 
la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
 Hipótesis Alterna (Ha): Existe correlación directa y estadísticamente significativa 
entre la competencia de aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV  ciclos de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de 
la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0,05. 









Tabla 24.  
Coeficiente de Correlación  r de Pearson entre Competencia para el aprendizaje y 
Procedimiento estratégico de la información 
Variables Procedimiento 
estratégico de la 
información  
Sig. (bilateral) 
Competencia para el aprendizaje 0,43* ,051 
       * p < ,05   
       N = 162 
 
d. Regla de decisión: p<0,05 rechaza Ho. 
                                p=0,05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
 Los resultados presentados en la tabla ,  indican que, dado que  la probabilidad es 
igual al nivel de significancia asumido (0,05 = 0,05),  se rechaza la hipótesis nula, y se 
acepta la hipótesis alterna que postula que existe una relación directa y estadísticamente 
significativa entre la competencia para el aprendizaje y el procedimiento estratégico de la 
información en el alumnado del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Se 











Hipótesis específicas  
Hipótesis especifica 1 
a. Hipótesis estadísticas 
 Hipótesis nula (Ho). No existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre el conocimiento personal como aprendiz y el procedimiento estratégico de la 
información en los alumnos del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
 Hipótesis alterna (Ha). Existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre el conocimiento personal como aprendiz y el procedimiento estratégico de la 
información en los alumnos del II y  IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Estadístico seleccionado: prueba  paramétrica r Pearson. 
Tabla 25.  
Coeficiente de correlación  r de Pearson entre Conocimiento personal como aprendiz  y 
Procedimiento estratégico de la información 
Variables Procedimiento 
estratégico de la 
información  
Sig. (bilateral) 
Conocimiento personal como 
aprendiz 
0,41* ,044 
       * p < ,05   






d. Regla de decisión:  p<0,05 rechaza Ho. 
                                      p=0,05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
 Los resultados presentados en la tabla ,  indican que, dado que la probabilidad es 
menor que el nivel de significancia asumido (0,04 = 0,05),  se rechaza la hipótesis nula, y 
se acepta la hipótesis alterna que postula que existe una relación directa y estadísticamente 
significativa entre el conocimiento personal como aprendiz y el procedimiento estratégico 
de la información en el alumnado del II y IV ciclos de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Se 
observa además que  dicha correlación expresa una moderada intensidad  (r = 0,41). 
Hipótesis especifica 2 
a. Hipótesis estadística 
 Hipótesis nula (Ho). No existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la construcción del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en 
los alumnos del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica 
de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
 Hipótesis alterna (Ha). Existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la construcción del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en 
los alumnos del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica 
de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 






b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Estadístico seleccionado: prueba paramétrica r de Pearson. 
Tabla 26.  
Coeficiente de correlación  r de Pearson entre Construcción del conocimiento y el 
Procedimiento estratégico de la información 
 
Variables Procedimiento 






       * p < ,05   
       N = 162 
 
 
d. Regla de decisión:  p<0,05 rechaza Ho. 
                                      p=0,05 rechaza Ho. 
e.  Interpretación 
 Los resultados presentados en la tabla ,  indican que, dado que la probabilidad es 
menor que el nivel de significancia asumido (0,048 = 0,05),  se rechaza la hipótesis nula, y 
se acepta la hipótesis alterna que postula que existe una relación directa y estadísticamente 
significativa entre la construcción del conocimiento  y el procedimiento estratégico de la 
información en el alumnado del II, IV y VI ciclos de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Se 







Hipótesis especifica 3 
a. Hipótesis estadísticas 
 Hipótesis nula (Ho). No existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la autogestión del aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de 
la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
 Hipótesis alterna (Ha). Existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la autogestión del aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información en los 
alumnos del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de 
la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Estadístico seleccionado: prueba  paramétrica r de Pearson. 
Tabla 27.  
Coeficiente de correlación  r de Pearson entre  Autogestión del aprendizaje  y 





estratégico de la 
información  
Sig. (bilateral) 
Autogestión del aprendizaje 0,38* ,039 
       * p < ,05   








d. Regla de decisión:  p<0,05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
 Los resultados presentados en la tabla,  indican que, dado que  la probabilidad es 
menor que el nivel de significancia asumido (0,03 = 0,05),  se rechaza la hipótesis nula, y 
se acepta la hipótesis alterna que postula que existe una relación directa y estadísticamente 
significativa entre el la autogestión del aprendizaje y el procedimiento estratégico de la 
información en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Se 
observa además que  dicha correlación expresa una baja intensidad  (r = 0,38). 
Hipótesis especifica 4 
a. Hipótesis estadísticas 
 Hipótesis nula (Ho). No existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la transferencia del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en 
los alumnos del II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica 
de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. 
 Hipótesis alterna (Ha). Existe relación directa y estadísticamente significativa 
entre la transferencia del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información en 
los alumnos del II y IV ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica 
de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de 






b. Nivel de significancia de 5%= 0,05. 
c. Estadístico seleccionado: prueba paramétrica r de Pearson 
Tabla 28.  
Coeficiente de correlación r de Pearson entre Transferencia del conocimiento y 
Procedimiento estratégico de la información 
 
Variables Procedimiento 






       * p < ,05   
       N = 162 
 
d. Regla de decisión:  p<0,05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
 Los resultados presentados en la tabla,  indican que, dado que la probabilidad es 
menor  que el nivel de significancia asumido (0,04 < 0,05),  se rechaza la hipótesis nula, y 
se acepta la hipótesis alterna que postula que existe una relación directa y estadísticamente 
significativa entre transferencia del conocimiento y procedimiento estratégico de la 
información  en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Se 








5.3 Discusión de los resultados  
 Desde la perspectiva socio-cognitiva, la autorregulación del aprendizaje implica el 
uso de un amplio repertorio de estrategias cognitivas, adecuadas al contexto y las tareas y 
dirigidas a la consecución de unas metas concretas. Además, implica la monitorización y la 
reflexión meta cognitiva durante el desarrollo de las actividades académicas y el 
mantenimiento de un sentimiento favorable de autoeficacia relacionado con el proceso de 
estudio (Fernández et al., 2013). 
 En este sentido, la teoría del aprendizaje autorregulado ha obtenido gran relevancia 
al centrar su atención sobre cómo los estudiantes pueden incidir tanto en su conducta como 
en su motivación y en su pensamiento. Este enfoque ha descrito la importancia de las 
estrategias cognitivas, meta cognitivas, de control de los recursos y motivacionales. Así, se 
considera que los estudiantes pueden lograr el éxito académico mediante la utilización de 
estrategias que se ajustan a las demandas de la tarea. Las estrategias cognitivas son 
necesarias para aprender, recordar y comprender el material, e incluyen a las estrategias de 
repetición, organización y elaboración. Las estrategias meta cognitivas incluyen las 
estrategias de los estudiantes para planificar, supervisar y regular su cognición en la mira 
de implementar las estrategias cognitivas. Así, la meta cognición proporciona 
informaciones personales sobre el propio pensamiento e incentiva el aprendizaje 
independiente. Finalmente, las estrategias de autorregulación motivacional, conocidas 
también como estrategias de automotivación o estrategias motivacionales, pueden ser 
utilizadas por los estudiantes para suscitar emociones y cogniciones respecto a las 
actividades de aprendizaje, produciendo efectos sobre el esfuerzo y la persistencia en las 
lateas, lo que a su vez redunda en la ejecución de éstas y el  rendimiento. Es así que los 





factores tanto personales como contextuales y pueden aprender estrategias de este tipo 
(Suárez, Fernández, Rubio y Zamora, 2016). 
En este contexto teórico, los resultados de la presente investigación sugieren que las 
metas de estudio son influidas por las estrategias de autorregulación del aprendizaje en 
particular por las estrategias de gestión de la cognición, estrategias de evaluación de la 
comprensión y por las estrategias de gestión  del contexto, las que alcanzan correlaciones 
caracterizadas por una moderada intensidad en la asociación entre dichas variables y las 
dimensiones de las estrategias con las metas de estudio. En este sentido, los hallazgos son 
consistentes con los reportados por Mendoza (2016), quien encuestando a estudiantes de la 
Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación encontró 
correlaciones de mediana y alta intensidad entre las estrategias de aprendizaje y metas 
académicas, y entre las estrategias de autorregulación cognitiva  y las mismas metas. Las 
diferencias habidas en los índices respectivos de correlación se explican en parte por la 
pertenencia de los estudiantes participantes: en un caso, los alumnos son de las 
especialidades de Administración de Empresas y Turismo, y en el otro caso, Ciencias 
Sociales. Aquellos alumnos, en términos generales, suelen presentar una disposición 
favorable a las metas de aprendizaje y un uso aceptable de estrategias de aprendizaje en 
general, incluidas las estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
             Por otro lado, discrepan con los resultados alcanzados por Cornejo et al. (2015), 
quienes, aun cuando no trataron la problemática de las estrategias de autorregulación del  
aprendizaje y las metas de estudio trabajaron con una muestra muchísimo más extensa, y 
acopiaron evidencias empíricas de que las metas de estudio de los alumnos que 
encuestaron se distinguía por presentar bajas correlaciones con el bienestar psicológico y la 





puede explicar parcialmente el grado diferenciado en las correlaciones habidas: pertenecen 
a especialidades diferentes (Trabajo Social, Ingeniería Civil, Educación, Contabilidad, 








1. La competencia para el aprendizaje y el procedimiento estratégico de la 
información tienen una relación directa de moderada intensidad y estadísticamente 
significativa (r =0, 43) en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e 
Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y 
Arquitectónico  de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2016-II.  
2. El conocimiento personal como aprendiz y el procedimiento estratégico de la 
información tienen una relación directa de moderada intensidad y estadísticamente 
significativa (r =0, 41) en el alumnado del II y IV ciclo de Telecomunicaciones e 
Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y 
Arquitectónico de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2016-II.  
3. La construcción del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información 
tienen una relación directa de moderada  intensidad y  estadísticamente significativa 
(r = 0, 42) en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-
II.  
4. La autogestión del aprendizaje y el procedimiento estratégico de la información 
tienen una  relación directa de baja intensidad y estadísticamente significativa (r = 
0, 38) en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 





Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-
II.  
5. La transferencia del conocimiento y el procedimiento estratégico de la información 
tienen una  relación directa de baja intensidad y estadísticamente significativa (r = 
0, 39) en el alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, 
Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-
II.  
6. El alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, 
Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle  reporta un nivel medio de 
competencia para el aprendizaje en el semestre 2016-II. 
7. El alumnado del II y IV  ciclo de Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, 
Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y Arquitectónico  de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle  reporta un nivel medio de 








1. Promover investigaciones sobre la competencia para el aprendizaje en el alumnado 
de los otros ciclos de estudios de las especialidades de Telecomunicaciones e 
Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño Industrial y 
Arquitectónico de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
2. Alentar investigaciones sobre el procedimiento estratégico de la información  en el 
alumnado de los otros ciclos de estudios de las especialidades de 
Telecomunicaciones e Informática, Electrónica, Mecánica de la Producción y Diseño 
Industrial y Arquitectónico  de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
3. Diseñar programas de capacitación en autogestión del aprendizaje y transferencia del 
conocimiento para el alumnado participante en la investigación así como en el resto 
del alumnado de la Facultad de Tecnología (FATEC). 
4. Diseñar y aplicar programas de  entrenamiento en estrategias de aprendizaje 
cognitivas y meta cognitivas para el alumnado participante en la investigación así 
como en el resto del alumnado de la Facultad de Tecnología 
5. Sensibilizar al estudiantado de la FATEC respecto a los beneficios de un programa 
de desarrollo de actitudes positivas hacia el estudio, que redundará en la obtención de 
la calidad educativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
6. Fomentar la difusión de los resultados de la presente investigación en la comunidad 
universitaria y así suscitar el debate que conduzca a la toma de decisiones requeridas 
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Apéndice A. Escala de Competencia para aprendizaje. 
 
Nº Item 1 2 3 4 5 
1 Sé cuáles son mis puntos fuertes y mis puntos débiles, al enfrentarme 
al aprendizaje de las asignaturas 
     
2 Conozco dónde se pueden conseguir los materiales necesarios para 
estudiar las asignaturas 
     
3 Soy capaz de seleccionar la información necesaria para estudiar con 
garantías las asignaturas 
     
4 Utilizo lo aprendido en la universidad en las situaciones de la vida 
cotidiana 
     
5 Me doy cuenta de cuándo hago bien las cosas en las tareas 
académicas, sin necesidad de esperar la calificación del profesor  
     
6 En la medida de lo posible, lo aprendido en una asignatura lo utilizo 
también en otras. 
     
7 Cuando he dado un examen, sé si está bien o mal 
     
8 Soy capaz de separar la información fundamental de la que no lo es 
para preparar las asignaturas 
     
9 Cuando hago búsquedas en Internet, soy capaz de reconocer los 
documentos que son fundamentales para lo que estoy trabajando o 
estudiando 
     
10 Persevero hasta que consigo los objetivos que me planteo      
11 Utilizo diferentes estrategias para dirigir mi aprendizaje      
12 Tengo interés por aprender de distintas situaciones      
13 Mantengo el interés en actividades difíciles o poco interesantes 
     
14 Logro una comprensión profunda de los temas que aprendo      
15 Tomo las riendas de mi propio aprendizaje      
16 Modifico mis estrategias de aprendizaje si no me están resultando 
como esperaba 
     









Apéndice B. Cuestionario de Evaluación del procedimiento estratégico de la 
información 
 
Nº Item 1 2 3 4 5 
1 Cuando me piden aprender algo que me resulta complicado, me digo a mí 
mismo que seré capaz de conseguirlo 
     
2 Cuando me enfrento a una tarea pienso que aunque sea difícil la superaré      
3 Cuando tengo que estudiar para un examen intento pensar que puedo aprobarlo 
y eso hace que estudie con más afán  
     
4 Cuando una tarea no me sale intento no frustrarme y persisto en el empeño      
5 Cuando me pongo a estudiar intento que mi actitud sea positiva      
6 Cuando apruebo un examen sé que se ha debido al esfuerzo realizado      
7 Aplico lo que aprendo en unas asignaturas para comprender mejor los 
conocimientos de otras 
     
8 Cuando me enfrento a un texto, saco sus ideas principales y luego las relaciono 
unas con otras 
     
9 Durante el estudio, diseño mapas conceptuales que me ayudan a relacionar los 
conceptos 
     
10 Al enfrentarme a una tarea suelo dividir la información para sacar las ideas 
principales. 
     
11 Cuando he comprendido el texto hago esquemas con las ideas más destacadas.      
12 Cuando tengo que recordar algo me ayudo de ideas o palabras relacionadas.      
13 Generalmente saco la idea principal de cada uno de los párrafos que componen 
lo que estudio. 
     
14 Encadeno mediante flechas conceptos para así entenderlos mejor      
15 Después de la primera lectura subrayo las ideas principales con distintos 
marcadores. 
     
16 Cuando estudio realizo tablas en las que pongo en filas y columnas las ideas 
principales 
     
17 Suelo asociar lo que aprendo a diferentes situaciones para que no se me olvide 
lo aprendido. 
     
18 Cuando me dispongo a estudiar un tema empiezo tratando de hacerme una idea 
clara de la estructura de la materia (mirando el título, subtítulos y apartados) 
     
19 A veces coloco la información del tema de estudio en sentido vertical: arriba las 
ideas principales, después las secundarias y así hasta los detalles. (pirámides) 
     
20 Cuando estudio muchos conceptos los comparo con otros semejantes para 
acordarme mejor. 
     
21 Cuando estudio relaciono las ideas principales del texto con la general.      
22 Cuando encuentro un texto incompleto o sin estructura, lo ordeno.      
23 Soy capaz de repetir el tema que he estudiado con mis propias palabras.      
24 Si tengo que recordar algo concreto me acuerdo de ideas generales      
25 Suelo preparar bastante bien las exposiciones orales teniendo en cuenta su 
apertura, cuerpo y conclusión 
     
26 Cuando hago una tarea, suelo ir diciéndome los pasos que debo seguir para no 
despistarme. 
     
27 Cuando me pongo a estudiar superviso si estoy siguiendo todos los pasos que 
me he propuesto. 
     
28 Planifico los tiempos, los días y horas de estudio.      
29 Al realizar una actividad me voy diciendo paso a paso qué hacer y si lo consigo 
me felicito. 
     
30 Antes de estudiar una materia me planteo los objetivos y metas que quiero 
conseguir con ella 
     
31 Cuando estudio evalúo la eficacia de las estrategias que empleo      





33 Para resolver una tarea: primero me planteo con qué estrategias cuento y luego 
decido 
     
34 Antes de ponerme a estudiar me paro a pensar qué quiero conseguir en función 
de lo que me piden 
     
35 Ante tareas complejas, normalmente las divido en pasos para facilitar su 
ejecución. 
     
36 Utilizo técnicas de generalización de lo aprendido en los libros o en clase a 
cualquier otra situación 
     
37 Para recordar una información primero busco en mi memoria y después decido 
si se ajusta a lo que me han preguntado. 
     
38 Conozco técnicas que me ayudan a mejorar mi concentración      
39 Conozco diferentes técnicas de memorización a la hora repasar los contenidos      
40 Conozco técnicas que me ayudan a valorar cómo funciona mi atención y si la 
puedo mejorar 
     
41 Conozco cómo mejorar mi atención para seleccionar mejor la información.      
42 Conozco técnicas para aumentar mi motivación a la hora de estudiar      
43 Uso técnicas para fijarme globalmente en el contenido de la información      
44 Conozco un método de aprendizaje global y eficaz para el estudio      
45 Conozco técnicas para ajustar el tiempo que he de invertir en cada apartado de 
un examen. 
     
46 Utilizo diferentes técnicas que me ayudan a recuperar la información estudiada 
previamente. 
     
47 Conozco las actitudes o disposiciones necesarias a la hora de enfrentarme al 
aprendizaje con el fin de obtener un mayor rendimiento. 
     
48 Conozco técnicas para obtener una buena selección de información a la hora de 
estudiar 
     
49 Conozco técnicas para obtener una buena selección de información a la hora de 
estudiar. 
     
50 Ante una tarea de aprendizaje suelo ser consciente de si las estrategias que 
empleo son las más adecuadas. 
     
51 En el momento de hacer un examen escrito conozco diferentes técnicas para 
rendir al máximo 
     
52 Conozco las técnicas necesarias a la hora de realizar una exposición oral de 
algún tema que me ayude a: controlar mis nervios, tener mi estilo propio, ajustar 
las pausas, el tiempo… 
     
53 Conozco distintas formas para aprender la información mediante la utilización 
de técnicas muy diversas como: técnicas nemotécnicas, elaboración de 
historietas, asociar palabras con imágenes… 
     
54 Suelo tener presente materiales que me ayudan a concentrarme en lo que hago, 
evitando los distractores a la hora de estudiar. 
     
55 Según el material con el que trabajo uso diferentes técnicas de organizar la 
información 
     
56 Conozco técnicas para relajarme cuando me siento intranquilo y nervioso ante 
un examen 
     
57 Me cuesta mucho trabajo concentrarme al estudiar      
58 Cuando estudio un tema difícil sé que puedo hacerlo más sencillo y ameno      
59 Conozco cuales son mis puntos débiles y fuertes a la hora de aprender      
 
 
